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1. Einleitung 

 

Bildung ist in Deutschland aber auch weltweit ein Dauerthema, besonders seit der 

Veröffentlichung der Programme for International Student Assessment (PISA) Studie 

vom Jahr 2000. Im Leistungsvergleich mit anderen teilnehmenden Staaten (32) 

positionierte sich Deutschland unter dem Durchschnitt. Ein weiteres Ergebnis der Studie 

zeigte auf, dass es Deutschland nicht so gut gelingt, schwache Schüler und Schülerinnen 

zu fördern (vgl. Baumert, 2001, S. 4–30). Aber nicht nur von Seiten der Bildung werden 

neue Anforderungen an die Pflege und deren Ausbildung gestellt, sondern auch der 

demographische Wandel sorgt für Veränderungen. Die Menschen werden immer älter 

und dadurch nimmt der Bedarf an Hilfe und Unterstützung durch Pflegekräfte zu. 

Ebenso treten häufiger chronische Erkrankungen (z.B Demenz) aufgrund des 

zunehmenden Alters auf (vgl. Robert Koch-Institut et al. 2015, S. 450). Die 2019 

beginnende Covid-Pandemie stellte die Gesellschaft erneut vor Herausforderungen. Der 

Umgang mit digitalen Medien (Lernplattformen, Videokonferenzen, Lern-Apps) musste 

ad hoc von den Lernenden, den Lehrenden aber auch von den Eltern gelernt und 

angewendet werden um den Fernunterricht aufgrund von Schulschließungen zu 

ermöglichen (vgl. Lampert et al., 2021, S. 5-30). Mit der Reform der Pflegeausbildung 

und der damit einhergehenden Zusammenlegung der Berufe Kinderkrankenpflege, 

Gesundheits- und Krankenpflege sowie der Altenpflege und dem daraus entwickelten 

neuen Berufsverständnis soll der demografischen und epidemiologischen Entwicklung 

in Deutschland entgegengewirkt werden (vgl. Saul & Jürgensen 2021, S. 11). Hier kommt 

dem Lernort Schule eine besondere Bedeutung zu. Sie ist verantwortlich für den 

theoretischen und praktischen Unterricht. Mit Hilfe geeigneter pädagogisch-

didaktischer Konzepte sollen Kompetenzen gefördert werden, welche den Lernenden 

die praktische Berufsausbildung erleichtern und gleichzeitig den Theorie-Praxis-Transfer 

fördern (vgl. ebd., S. 16). 
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2. Problemstellung, Ziel und Aufbau der Arbeit 

 

Die neuen Ausbildungsziele der generalistischen Pflegeausbildung sind im § 5 

Pflegeberufegesetz (PflBG) dargestellt. Folgende Ziele sollen unter anderem in der 

Pflegeausbildung umgesetzt bzw. angebahnt werden: die Pflege von Menschen in allen 

Altersstufen und in unterschiedlichen Pflegesettings, der Aufbau von kommunikativen, 

sozialen und interkulturellen Kompetenzen, die Fähigkeit der Selbstreflexion, 

interdisziplinäre Zusammenarbeit und der Wissenstransfer. Darüber hinaus wird im 

PflBG unter § 4 das selbständige Pflegehandeln, wie die Gestaltung und Steuerung des 

Pflegeprozesses, verlangt. Zu den genannten Anforderungen durch den Gesetzgeber an 

die Pflegeausbildungsstätten kommen am Lernort Schule vermehrt Auszubildende mit 

schlechteren Schulabschlüssen in die Berufsausbildung oder sie brechen ihre Ausbildung 

frühzeitig ab (vgl. Euler & Severing, 2020, S. 5–9). Die steigende Heterogenität in den 

Schulen sowie der unterschiedliche Migrationshintergrund als auch die Vorbildung und 

das Alter stellen die Schulen und Lehrenden ebenfalls vor Herausforderungen (vgl. 

Albrecht et al. 2014, S. 4). Wie kann mit den genannten Anforderungen und 

Herausforderungen in der theoretischen und praktischen Unterrichtsgestaltung in der 

generalistischen Pflegeausbildung umgegangen werden?  

Diese Arbeit versucht durch das Konzept des kooperativen Lernens eine Möglichkeit zu 

schaffen, um mit dieser Thematik umzugehen. Kooperatives Lernen ist darauf 

ausgerichtet, Lernende mit unterschiedlichen Voraussetzungen (Lernniveaus), 

unterschiedlichen Kulturen und unterschiedlichen Kompetenzen zu fördern (vgl. Green 

& Green 2005, S. 16). Insbesondere ermöglicht kooperatives Lernen durch die 

Interaktionen in der Gruppe Problemlösekompetenzen anzubahnen, Schüler-Lehrer-

Interaktionen zu verbessern, eine Vertrauensbasis in der Klasse zu generieren, die 

Selbstbeteiligung der Lernenden und ihr Selbstwertgefühl zu steigern, aber auch die 

sozialen, kommunikativen und interkulturellen Kompetenzen (vgl. ebd., S. 33ff.) zu 

fördern. Dies entspricht somit ebenfalls den in § 5 genannten Ausbildungszielen im 

Pflegeberufegesetz. Weitere Ziele dieser Arbeit sind es, kooperatives Lernen aus 

verschiedenen Blickwinkeln wie der pädagogischen, psychologischen und kognitiven 

Psychologie zu beschreiben und die Umsetzung kooperativen Lernens mit Lern- und 

Arbeitsaufgaben in der generalistischen Pflegeausbildung darzustellen.  
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Diese Arbeit möchte aufzeigen, wie sich das kooperative Lernen in die generalistische 

Pflegeausbildung durch Lern- und Arbeitsaufgaben und deren Bearbeitung durch 

kooperative Lerngruppen einbinden lässt.  

Um dieses Ziel zu erreichen, wird im folgenden Teil dieser Arbeit das Konzept des 

kooperativen Lernens vorgestellt (Kapitel 3). Des Weiteren werden die 

Gelingensbedingungen des kooperativen Lernens theoretisch dargestellt und es wird auf 

die zu beachtenden Herausforderungen eingegangen. Zudem wird anschließend die 

kooperative Gruppenarbeit mit der traditionellen Gruppenarbeit verglichen.  

Im Kapitel 4 wird auf die theoretischen Grundlagen des Lernens eingegangen, wie dem 

Konstruktivismus und der Theorie des situierten und selbstgesteuerten Lernens. Dabei 

wird ein Bezug zum kooperativen Lernen aufgebaut. Darüber hinaus wird die 

Lernwirksamkeit des kooperativen Lernens erläutert und empirische 

Forschungsergebnisse über kooperatives Lernen werden vorgestellt.  

Kapitel 5 stellt das Konzept des kooperativen Lernens in der generalistischen 

Pflegeausbildung mit Hilfe von Lern- und Arbeitsaufgaben da und begründet dessen 

Bedeutung für die Pflegeausbildung. Des Weiteren wird exemplarisch eine Lern- und 

Arbeitsaufgabe für die Umsetzung des kooperativen Lernens und deren Bedeutung für 

die Lernenden aufgezeigt und es wird auf die Vorbereitung und Umsetzung der Lern- 

und Arbeitsaufgabe mit der kooperativen Methode des Gruppenpuzzles eingegangen. 

Der Abschluss des Kapitel 5 bildet eine Gegenüberstellung des individuellen Lernens mit 

dem kooperativen Lernen.  

Im letzten Teil der Arbeit werden die zentralen Ergebnisse zusammengefasst und 

abschließend betrachtet. 

 

3. Konzept des kooperativen Lernens 

 

Eine einheitliche Definition für „Kooperative Lernen“ gibt es bislang in der 

pädagogischen Literatur nicht (vgl. Rabenstein & Reh 2007, S. 23ff.). Huber spricht vom 

kooperativen Lernen „[…] wenn zwei oder mehr Personen zusammenarbeiten, mit dem 

Ziel dabei etwas zu lernen“ (vgl. Huber 1999, S. 3). Diese Definition ist sehr allgemein 

gehalten. Eine genauere Auslegung des Begriffs „Kooperatives Lernen“ trifft Cohen. Eine 

Lerngruppe muss so klein sein, damit alle Gruppenmitglieder an einer genauen und klar 
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beschriebenen Aufgabe teilhaben können. Hierbei muss die gestellte Aufgabe so 

konzipiert sein, dass ein selbständiges Arbeiten ohne Intervention von Lehrenden 

möglich ist (vgl. Cohen 1993, S. 46). Hasselhorn beschreibt „Kooperatives Lernen“ als 

eine besondere Form des Gruppenunterrichtes. Lernende arbeiten in kleinen Gruppen 

zusammen, um sich bei dem Erwerb von Fertigkeiten und dem Aufbau von Kenntnissen 

wechselseitig zu unterstützen. Das „kooperative Lernen“ ist ein aktivierendes, 

eigenständiges und soziales Lernen. Die Gruppengröße der Lerngruppe ist hierbei 

limitiert auf zwei bis fünf Lernende. Während des Lernprozesses ist die Lehrperson zu 

Gunsten der Lernenden in der Regel im Hintergrund aktiv (vgl. Hasselhorn et al., 2017, 

S. 301). Der Begriff gemeinsam ist von besonderer Bedeutung. Er kann unterschieden 

werden in eine echte gemeinsame Zusammenarbeit (kollaboratives Lernen) oder in eine 

systematische Arbeitsaufteilung (kooperatives Lernen). "Kollaboratives Lernen" 

beschreibt ein gemeinsames Bearbeiten einer Aufgabe, bei welchem das Ziel darin 

besteht, zusammen einen Konsens bzw. die Lösung zu finden. "Kooperatives Lernen" 

hingegen beschreibt ein Aufteilen der Aufgaben, so dass sich jedes Gruppenmitglied mit 

einer bestimmten Thematik genauer beschäftigt. Erst anschließend werden die 

Ergebnisse zusammengetragen (vgl. Dillenbourg 1999, S. 1-19). In kooperativen 

Gruppen ist die Zusammenarbeit eher strukturiert und systematisch, hingegen in 

kollaborativen Gruppen die Zusammenarbeit eher unstrukturiert ist (vgl. Springer et al. 

1999, S. 21-51).  „Kooperatives Lernen“ wird verstanden als ein arbeitsteiliges 

(Kooperation) Vorgehen der Lernenden, welches ebenfalls Einzelaktivitäten 

(Kollaboration) zulässt (vgl. Huber 1999, S. 5). Im Folgenden wird nicht zwischen 

Kooperation und Kollaboration unterschieden, um die Übersichtlichkeit dieser Arbeit zu 

wahren. Es gibt verschiedene Ansätze für das kooperative Lernen, z.B. von Kagan (1990), 

Slavin (1995) und Johnson & Johnson (1999). In den Grundzügen ähneln sich diese 

Ansätze, aber unterscheiden sich in den Basiselementen des Kooperativen Lernens (vgl. 

Murphy et al. 2005, S. 157ff.). Diese Arbeit bezieht sich auf das Konzept des 

kooperativen Lernens von Norm Green. Es verfügt über angemessene 

Strukturierungsqualitäten und lässt den Lernenden zugleich die Möglichkeit individuell 

und ungestört zu arbeiten (vgl. Green & Green 2005, S. 15). Ermöglicht wird dies im 

geplanten Wechsel zwischen Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit. 1996 wurden Norm 

Green und das Konzept des kooperativen Lernens im deutschen Sprachraum durch die 
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Verleihung des Carl-Bertelsmann-Preises bekannt. Der kanadische Schulbezirk Durham 

in der Nähe von Toronto wurde als der "innovativste Schulbezirk der Welt" 

ausgezeichnet. Dieser Erfolg ist auf dem damaligen Leiter der Lehrerweiterbildung 

(Director of Staff-Development) im Schulbezirk Durham zurückzuführen – Norm Green 

(1946-2009). Seit 2002 bildete(n) Norm Green und seine Frau Kathy Green (Lehrerin im 

Schulbezirk Durham) in einem bundesweiten Fortbildungsprogramm Lehrende im 

kooperativen Arbeiten aus und machten dadurch das Konzept des kooperativen Lernens 

in Deutschland bekannt (vgl. Green-Institut, 2007). Zusammenfassend kann das 

kooperative Lernen als eine Interaktionsform verstanden werden, in der Lernende im 

gegenseitigen Austausch gleichberechtigt, gemeinsam und miteinander Lernen und 

dabei Verantwortung für sich und die Lerngruppe übernehmen (vgl. Konrad & Traub 

2005, S. 19ff.).  

 

3.1 Gelingensbedingungen des kooperativen Lernens 

 

Damit wirksames kooperatives Lernen gelingt und sich die positiven Aspekte einstellen 

können, werden in der Literatur fünf Voraussetzungen, die als Basiselemente bezeichnet 

werden, definiert. Diese Basiselemente sind von zentraler Bedeutung für die Umsetzung 

des kooperativen Lernens (vgl. Brüning & Saum 2006a, S. 133; Weidner 2006, S. 34). Im 

Folgenden wird sich auf die Basiselemente von Green & Green bezogen (vgl. Green & 

Green 2005, S. 76ff.). 

Fünf Basiselemente des kooperativen Lernens 

„Positive gegenseitige Abhängigkeit“ 

Grundlage jeglicher Kooperation ist die positive Interdependenz (positive gegenseitige 

Abhängigkeit). Sie wird auch als „Aufeinander-Angewiesen-Sein“ bezeichnet. Der 

Einzelne kann nur das Ziel erreichen, wenn es allen anderen ebenfalls gelingt (vgl. Borsch 

2019, S. 15). Zurückzuführen ist die Theorie der sozialen Interdependenz auf Koffka und 

Lewin mit der Aussage, dass das Ganze immer mehr ist als die Summe seiner Teile. 

Mitglieder einer Gruppe sind in einer Weise wechselseitig voneinander abhängig, so 

dass es bei einer Veränderung des Einzelnen immer auch eine Veränderung aller 
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anderen in der Gruppe zur Folge hat, was als soziale Interdependenz bezeichnet wird. 

Hierbei gibt es sowohl eine positive wie auch negative Interdependenz (vgl. Borsch 2019, 

S. 19). Positive Interpendenz gelingt, wenn sich die Mitglieder einer Lerngruppe ihrer 

gegenseitigen Verantwortung bewusst sind und wissen, dass das Gruppenziel nur 

erreicht werden kann, wenn sie zusammenarbeiten (vgl. Hasselhorn & Gold 2013, S. 

310). Von negativer Interdependenz wird gesprochen, wenn ein anderer zurückgelassen 

wird, damit das eigene Ziel erreicht wird. Misserfolg der anderen bedeutet hier der 

persönliche Erfolg, beispielsweise bei einem Wettkampf (vgl. Borsch 2019, S. 16). 

Die positive Abhängigkeit (Interdependenz) in der Gruppe kann durch die 

Aufgabenstellungen und Ziele so strukturiert werden, dass Kooperation nötig wird. 

Damit Lernende erkennen, dass sie nur gemeinsam das Gruppenziel erreichen können 

(positive Zielabhängigkeit), kann der Lehrende ein Produkt von der Gruppe fordern, 

welches von allen Gruppenmitgliedern unterzeichnet ist (z.B. ein Bericht, eine 

Präsentation). Hierbei vermitteln die Unterschriften, dass jedes Gruppenmitglied aktiv 

an der Erstellung des Produktes beteiligt war, mit dem Inhalt einverstanden ist und 

diesen auch erklären kann. Durch die Zuweisung von unterschiedlichen 

komplementären, miteinander verbundenen und gleichwertigen Rollen 

(Rolleninterdependenz) durch den Lehrenden kann ebenfalls eine positive 

Interdependenz induziert werden. Beispiele für verschiedene Rollen sind: Leser, 

Schriftführer, Überprüfer, Lobender oder Ermutiger. Ebenso ist zur Verwirklichung 

positiver Interdependenz zwischen den Lernenden eine Gruppenbelohnung (positive 

Belohnungsabhängigkeit) möglich. Wenn die gestellte Aufgabe durch die Gruppe gelöst 

wurde, bekommt jedes Gruppenmitglied die gleiche Belohnung. Belohnungen können 

sein: zusätzliche freie Zeit oder soziale Belohnung wie Lob und Anerkennung des 

Lehrenden. Geteilte Ressourcen wie Informationen und Materialien (eine Schere, ein 

Kleber, ein Text) welche für die Aufgabenlösung erforderlich sind, können ebenfalls 

positive Abhängigkeit induzieren (vgl. Green & Green 2005, S. 76ff.). Auch Slavin setzt 

auf Gruppenbelohnungen, da die Lernenden motivierter lernen, wenn sie dafür belohnt 

werden (Slavin 1995, S. 177ff.) 
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„Individuelle Verantwortlichkeit“ 

In kooperativen Lernsettings ist neben der positiven Interdependenz die individuelle 

Verantwortungsübernahme essenziell. Zur Förderung individueller Verantwortung ist 

die Art und Weise wie die Ergebnisse einer Gruppenarbeit bewertet werden 

ausschlaggebend. Durch die individuelle Bewertung jedes einzelnen Gruppenmitgliedes 

und der Leistung der Gruppe als Gesamtes kann der Anonymität der Gruppenleistung 

entgegengewirkt werden. Durch die separate Bewertung beider Leistungen kann jedes 

Gruppenmitglied seinen eigenen Beitrag zum Lernerfolg der Gruppe erkennen und 

darauf stolz sein. Durch dieses Verfahren wird auch sichergestellt, dass es nicht zu einer 

ungleichen Arbeitsbelastung der Gruppenmitglieder kommt und dadurch die Gefahr des 

Trittbrettfahrens minimiert wird (vgl. Borsch 2019, S. 28). Die individuelle 

Verantwortlichkeit kann durch Instruktionen der Lehrenden positiv beeinflusst werden. 

Johnson & Johnson empfehlen hier, je kleiner die Gruppe, desto größer ist die 

individuelle Verantwortlichkeit der Lernenden. Ebenfalls kann durch unangekündigte 

mündliche Abfragen von einzelnen Gruppenmitgliedern über den aktuellen 

Arbeitsstand, durch das fortlaufende Beobachten der Gruppe und der individuellen 

Beiträge der Gruppenmitglieder die individuelle Verantwortlichkeit unterstützt werden 

(vgl. Johnson & Johnson 2002, S. 96ff., Green & Green 2005, S. 77ff.).  

„Interaktion von Angesicht zu Angesicht“ 

Damit kooperatives Lernen gelingt, benötigen die Lernenden den direkten Kontakt 

untereinander, um miteinander zu interagieren. Die Lernmotivation und die Freude am 

Lernen wird durch das gegenseitige Ermutigen, Unterstützen und Loben bei 

Lernfortschritten begünstigt. Ebenso wirkt sich der respektvolle Umgang miteinander 

beim Erklären und beim Zuhören sowie durch das Bemühen für offene und freie 

Diskussionen förderlich auf die Verknüpfung von neuen Informationen mit bereits 

vorhandenem Wissen der Gruppenmitglieder in kooperative Lernsettings aus (vgl. King 

et al. 1998, S. 134ff.; Johnson & Johnson 2002, S. 97ff.). Green & Green weist in diesem 

Zusammenhang auch auf die Möglichkeiten physische Gegebenheiten zu nutzen bzw. zu 

schaffen. Beispielsweise durch die Zuweisung der einzelnen Gruppen auf einen 

speziellen Platz im Klassenzimmer oder durch eine Markierung des Gruppenbereichs am 

Boden (z.B. mit Klebeband oder einem Seil) damit das Zusammengehörigkeitsgefühl der 
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Gruppe gestärkt wird (vgl. Green & Green 2005, S. 80). Hasselhorn & Gold weisen darauf 

hin, dass durch die Interaktion von Angesicht zu Angesicht (Face to Face) die Lernenden 

einen verstärkenden und motivierenden Einfluss auf den Lernprozess haben, welcher 

sonst bei Unterrichtsmodellen mit direkter Instruktion von Lehrenden übernommen 

wird (Hasselhorn & Gold 2013, S. 311).  

„Sozial- und Teamkompetenz“ 

Der gute Wille der Gruppenmitglieder reicht nicht aus, um die sozialen 

Herausforderungen, die in der Gruppe entstehen, zu bewältigen. Es verlangt von den 

Lernenden ein hohes Maß an interpersonaler Kompetenz. Darunter sind die 

kommunikativen Fähigkeiten als grundlegend für die Gruppenzusammenarbeit 

aufzuführen. Die Lernenden müssen sich klar und deutlich mitteilen können, damit die 

Ideen und Absichten vollständig vom Gegenüber verstanden werden. Diese 

Informationen werden vom Gegenüber paraphrasiert, um eine 

Bedeutungsübereinstimmung zu erreichen. Darüber hinaus ist die Bereitschaft der 

Lernenden nötig, ihre Informationen und Ideen mit der Gruppe zu teilen. Voraussetzung 

ist der Aufbau eines Vertrauensklimas. Damit offener Austausch möglich ist, müssen die 

Lernenden darauf vertrauen können, dass ihre Beiträge nicht abwertend behandelt oder 

Ideen kopiert werden. Ebenfalls gehört die Fähigkeit eine Gruppe zu führen zu den 

Herausforderungen die durch die Lernenden gemeistert werden muss. Unter anderem 

gehört zu den Aufgaben der Gruppenführung die Sicherstellung des 

Gruppenzusammenhaltes, die Bewältigung der gestellten Aufgabe durch 

sachorientierte Führung und die Bestimmung und Festlegung der notwendigen 

Arbeitsschritte sowie die zielführende Bereitstellung und Verwendung von den 

Ressourcen der einzelnen Gruppenmitgliedern, je nach ihren Fähigkeiten. Damit die 

Bindung der Lernenden zur Gruppe zunimmt und sich die Lernenden aktiv am 

Gruppenprozess beteiligen und das Erreichen der Gruppenziele gefördert wird, ist ein 

Wechsel der Gruppenführung obsolet. Schließlich ist ein konstruktiver Umgang mit 

Kontroversen wichtig, um Kooperation zu fördern. Die Lernenden haben 

unterschiedliche Meinungen und Ansichten. Damit Kontroversen nicht zu Gewinn-

Verlust-Bilanzen führen, gehört die Fähigkeit sich vorübergehend in die Perspektive des 

anderen einzufühlen und zu verstehen als Geling-Bedingung für Gruppenarbeit dazu. 
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Dazu gehört auch, dass Kritik immer ideen- und nicht personenbezogen geäußert wird 

und Diversität als förderlich und nicht als hinderlich für Ideen und Lösungsansätze 

gesehen wird (vgl. Borsch, 2019, S. 31). Green & Green nehmen die Lehrenden in 

Verantwortung für die Vermittlung von sozialen Kompetenzen. Sie verweisen auf die 

Möglichkeit in Schulen ein Programm zu entwickeln, welches Lehrende und Lernende 

ermöglicht, nach Kompetenzen außerhalb des Klassenzimmers zu suchen. Wie 

beispielsweise spezifische Lernaufgaben über verschiedenen Altersgruppen hinweg. 

Dies würde jüngeren und älteren Lernenden helfen sich soziale Kompetenzen 

anzueignen (vgl. Green & Green 2005, S. 89.) In einer Studie von Gillies konnte 

festgestellt werden, dass bereits nach kurzem Training kooperativer Fertigkeiten 

langfristig deutlich bessere Lernergebnisse und gegenseitige Unterstützung im Vergleich 

zu untrainierten Lernenden vorhanden waren (vgl. Gilles 2000, S. 97ff.).  

„Gruppenstrategien“ 

Zuletzt sind die Gruppenstrategien zu nennen. Die Reflexion der Gruppenprozesse führt 

zu einer stetigen Verbesserung der kooperativen Kompetenzen, der Arbeitsstrategien 

der Lernenden und der Gruppenergebnisse. Nachdenken über Gruppenprozesse und 

der erreichten Ergebnisse fördern die Problemlösefertigkeiten (metakognitives Wissen) 

und die Leistungen der Gruppe (vgl. Konrad & Traub 2005, S.27ff.). Borsch weist darauf 

hin, dass nicht alle kooperativen Unterrichtsmethoden explizit reflexive Elemente 

aufweisen und das Befürworter kooperativer Lernformen sich nicht darüber einig sind, 

wie gründlich diese ausfallen sollten, um eine Verbesserung der Funktionsfähigkeit der 

Gruppe durch Verhaltensänderungen zu erlangen. Des Weiteren zeigt er auf, dass wenn 

Reflexionen stattfinden, diese im geschützten persönlichen Rahmen vollzogen werden 

und dass generalisierte und unspezifische Rückmeldungen an alle Lernenden durch den 

Lehrenden wenig effektiv sind (vgl. Borsch 2019, S. 31). Für Green & Green ist hingegen 

Reflexion wichtig, damit Gruppenmitglieder ihre gemeinsamen Anstrengungen 

bewerten und Verbesserungen anstreben können. Dafür muss allerdings Zeit für die 

Reflexion eingeplant werden und es muss durch die Lehrenden geprüft werden, ob 

effektive und arbeitsfördernde Beziehungen in der Gruppe unterhalten werden (Green 

& Green 2005, S. 76). Johnson & Johnson stellen fest, dass Gruppenmitglieder, die ihren 

gemeinsamen Arbeits- und Lernprozess reflektieren, sich unter anderem stetig in ihren 
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sozialen Fähigkeiten verbessern (Johnson & Johnson 2002, S. 98). Einen Überblick über 

die positiven Merkmale einer kooperativen Gruppe im Vergleich zu einer traditionellen 

Gruppe finden sie unter der Abbildung 1.  

Beim kooperativen Lernen sollen möglichst viele Lernende aktiv am Denkprozess 

teilnehmen und gefördert werden. Diese Zielsetzung kann durch das kooperative 

Element „Think – Pair – Share“ einfach und schnell in vielen Unterrichtssituationen 

umgesetzt werden (vgl. Weidner 2006, S. 163). Das Hauptmerkmal dieses Ansatzes ist 

die Strukturierungsmöglichkeit des Lernprozesses. Brüning & Saum sehen den 

Dreischritt als Basis des kooperativen Lernens an (vgl. Brüning & Saum 2006a, S. 16ff.). 

Green & Green beschreiben ihn als eine Methode für die Umsetzung des kooperativen 

Lernens (vgl. Green & Green 2005, S. 130).  

Der Dreierschritt: „Think – Pair – Share“ gliedert sich in folgenden Schritten: 

1. Think (Denken): In dieser Phase setzen sich die Lernenden individuell mit der Aufgabe 

auseinander (Konstruktion).  

2. Pair (Austauschen): Danach findet der Austausch von Ergebnissen, wechselseitige 

Ergänzung oder Korrektur und Diskussion in Partner- oder Kleingruppenarbeit statt (Ko-

Konstruktion). Mittelpunkt dieser Phase ist die Vertiefung des eigenen Verständnisses.  

3. Share (Vorstellen): Die Ergebnisse aus der 2ten Phase werden nun in der Klasse 

vorgestellt, diskutiert und korrigiert (erneute Ko-Konstruktion). Diese Phase zeigt den 

Lernzuwachs in der Gruppe auf.  

Durch den Dreischritt wird es den Lernenden ermöglicht und von gleichzeitig von ihnen 

gefordert (Struktur) sich mit den angebotenen Lerngegenständen aktiv auseinander zu 

setzen, um sich neues Wissen anzueignen. Parallel werden Unterrichtsstörungen 

reduziert, da sich die Lernenden strukturbedingt austauschen (vgl. Brüning & Saum 

2006a, S. 16ff.).  
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3.2 Herausforderungen kooperativer Lernsettings 

 

Werden die Rahmenbedingungen für erfolgreiche kooperative Gruppenarbeit nicht 

beachtet können verschiedene negative Phänomene auftreten, die die Effektivität von 

Gruppen stören (vgl. Renkl et al., 1996a, S. 131ff.). Einen empirischen Beleg, dass 

Menschen in Gruppen weniger motiviert sind die volle Leistung zu erbringen brachten 

Karau & Williams 1993 (vgl. Karau & Williams 1993, S. 681ff.). Als erstes zeigt sich, dass 

sich bei kooperativen Gruppenarbeiten nicht alle gleichermaßen beteiligen und die 

Arbeit anderen Gruppenmitgliedern überlassen. Kerr bezeichnet diesen Effect auch als 

„Trittbrettfahrer“ oder auch „Free-rider-effect“ (vgl. Kerr 1983, S. 819ff.). Darunter wird 

verstanden, dass einzelne Gruppenmitglieder sich weniger anstrengen das Gruppenziel 

zu erreichen und die Arbeit anderen überlassen. Die Ursache dieses Verhaltens ist 

darauf zurückzuführen, dass einzelne Gruppenmitglieder davon ausgehen, dass ihr 

Einsatz für die Gesamtleistung der Gruppe nicht von Bedeutung ist (vgl. Huber 1999, S. 

12). Als Folgeproblem kann sich der sogenannte (Schmarotzer-Effekt) „Sucker-effect“ 

(vgl. Kerr 1983, S. 819ff.) einstellen. Durch das ungerechte Verteilen der Arbeit in der 

Gruppe zu Lasten Einzelner sinkt die Motivation der Betroffenen sich an der 

Gruppenarbeit zu beteiligen und parallel steigt der Ärger über die Übernahme der 

Hauptlast (vgl. Renkl et al. 1996a, S. 131ff.). Die Folge bei beiden Problemen ist, dass die 

mögliche maximale Gesamtleistung der Gruppe nicht ausgeschöpft wird. Ein weiteres 

Problem kann das „soziale Faulenzen“ („social loafing“) sein. Hier reduzieren die 

Gruppenmitglieder ihre Anstrengungen, weil sie denken ihre individuellen Beiträge sind 

nicht identifizierbar und nicht bewertbar (vgl. Karau & Williams 1993, S. 681ff.; Huber 

1999, S. 12ff.; Renkl et al. 1996a, S. 131ff.). Die Abgrenzung zum „Trittbrettfahrern“ liegt 

darin, dass dieses Verhalten unbewusst und automatisch abläuft. Verstärkt wird dieses 

Phänomen, wenn kein Bewertungsschema erkennbar ist, wenn die Aufgabe als banal 

und unwichtig angesehen wird (vgl. Renkl et al. 1996a, S. 131ff.) oder wenn die 

Gruppenmitglieder sich untereinander nicht kennen oder die Gruppe besonders groß ist 

(vgl. Karau & Williams 1993, S. 681ff.). Auch hieraus folgt, dass das volle Potenzial der 

Gruppe verloren geht. Ein weiteres Phänomen ist der „Matthäus-Effekt“ („Rich-get-

Richer-Effekt). Von Gruppenmitgliedern, die günstigere kognitive Voraussetzungen 

haben und eine höhere Motivation mitbringen, wird der Hauptteil der Gruppenarbeit 
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übernommen, da ihnen die Leistung der anderen nicht gut genug erscheint oder der 

Fortschritt zu langsam voranschreitet (vgl. Renkt et al. 1996a, S 131ff.). Daraus folgt, 

dass Leistungsstärkere aus der gemeinsamen Gruppenarbeit mehr Wissen gewinnen 

und sich mehr beteiligen, während Leistungsschwächere weniger Wissen aneignen und 

weniger Leistung zeigen (vgl. ebd.). Einen Nachweis für dieses Phänomen brachte unter 

anderem Schippert (vgl. Schwippert et al. 2003, S. 295ff.). Ein weiterer negativer Effekt 

kann sein, dass bei der Aufteilung der Gruppenarbeit sich die Gruppenmitglieder ihren 

Teil der Aufgabe nach ihren Vorlieben und Fähigkeiten auswählen. Daraus folgt, dass der 

Lerneffekt der Lernenden geringer ausfällt, da sie sich nicht mit neuen Lerninhalten und 

den dazugehörigen Fähigkeiten auseinandersetzen. Dieser Effekt wird als 

„intrapersonaler Matthäus-Effekt“ bezeichnet (Renkl et al. 1996a, S. 131ff.). Schwierig 

wird es auch, wenn sich Gruppenmitglieder weigern zusätzliche Beiträge zu leisten oder 

der Meinung sind, bereits ihren Teil der Gruppenaufgabe eingebracht zu haben (vgl. 

ebd.). Schließlich kann die Kooperationsbereitschaft einzelner Gruppenmitglieder 

sinken, wenn vorab schon negative Erfahrungen mit Gruppenarbeit gesammelt wurden 

(vgl. ebd.). Woraus sich eine Leistungsminderung der Gruppenarbeit ergibt. Den 

Unterschied zu traditioneller Gruppenarbeit macht neben den emotionalen, 

motivationalen und kognitiven Zielen die Betonung der sozialen Interaktion aus, welche 

in kooperativen Settings gezielt gefördert wird (vgl. Borsch 2019, S.19). Durch die 

Umsetzung der Basiselemente kooperativen Lernens wie die Übernahme von 

individueller Verantwortung und positive Abhängigkeit können die Vorteile 

kooperativer Gruppenarbeit geltend gemacht werden (vgl. Green & Green 2005, S. 76ff.; 

Brüning & Saum 2006b, S. 145ff.; Weidner 2006, S. 34ff.; Borsch 2019, S.27ff.). Eine 

Gegenüberstellung der traditionalen Gruppenarbeit im Vergleich zu der Gruppenarbeit 

im kooperativen Setting ist unter der Abbildung 1 dargestellt. 

kooperativ strukturierte Gruppenarbeit herkömmliche Gruppenarbeit 

Positive Interpendenz zwischen den 

Gruppenmitgliedern 

Keine positive Interpendenz zwischen 

den Gruppenmitgliedern 

Individuelle Verantwortlichkeit für die 

eigenen Lernprozesse und für die 

Lernprozesse aller Gruppenmitglieder 

Die Einzelnen fühlen sich meist nur sich 

selbst gegenüber verantwortlich 



13 
 

Gruppenzusammensetzung ist bewusst 

heterogen gestaltet 

Gruppenzusammensetzung ist meist 

homogen. Lernende suchen sich ihre 

Mitglieder nach ihren Vorlieben aus 

Teamaufbauende Aktivitäten werden 

andauernd durchgeführt. Vertrauen und 

Verantwortung werden gefördert, 

ebenso wie der Gruppenzusammenhalt 

Keine aufbauenden Teamaktivitäten! 

Die Mitglieder übernehmen 

verschiedene Rollen und teilen sich die 

(Führungs-) Aufgaben in der Gruppe  

Ein Teammitglied ist meist der selbst 

ernannte Leiter der Gruppe 

Soziale Fertigkeiten werden systematisch 

gelehrt, geübt und bewusst 

weiterentwickelt 

Soziale Fertigkeiten fehlen häufig, 

werden aber vorausgesetzt 

Die Lehrenden beobachten stetig die 

Gruppenarbeit, dokumentieren ihre 

Beobachtungen, geben Feedback und 

intervenieren, wenn nötig 

Systematisches Feedback erfolgt nicht so 

ausgeprägt wie in kooperativen 

Lerngruppen 

Abbildung 1: Vorzüge kooperativer Lerngruppen gegenüber herkömmlicher Gruppenarbeit 

(vgl. Weidner 2006, S. 30) 

 

4. Theoretische Grundlage des kooperativen Lernens 

 

Die theoretischen Grundlagen des kooperativen Lernens bilden der Konstruktivismus, 

als ein aktiver, selbstgesteuerter, konstruktiver, emotionaler, sozialer und situativer 

Prozess (vgl. Mandl 2006, S.29), die Theorie des situierten Lernens, welche Lernen und 

Denken als Konstruktionsleistungen der Lernenden sieht und kontextgebunden ist und 

die Theorie des selbstgesteuerten Lernens, das Denken und Lernen als selbsttätig und 

selbständig begreift (vgl. Konrad & Traub 2005, S. 4ff.). 
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4.1 Konstruktivistische Theorie 

 

Aus Sicht der pädagogischen Psychologie ist das Wissen keine Kopie der Wirklichkeit, 

sondern immer eine vom Individuum konstruierte Wirklichkeit (Reinmann & Mandl 

2006, S. 613ff.; Siebert at al. 2005, S. 30ff.). Reinmann & Mandel gehen davon aus: (1) 

das Wissen in einer Gesellschaft ist stets „geteiltes Wissen“, welches von Individuen im 

Rahmen von sozialen Interaktionen gemeinsam entwickelt und ausgetauscht wird. (2) 

Nur vor dem Hintergrund eines konkreten sozialen Kontextes kann das konkrete Denken 

und Handeln eines Individuums verstanden werden. (3) Lernen ist situiert, es ist stets an 

sozialen und inhaltlichen Erfahrungen der Lernsituation gebunden. (4) Wissen wird nicht 

passiv erworben, sondern wird aktiv konstruiert (vgl. Reinmann & Mandl 2006, S. 628). 

Die konstruktivistische Lerntheorie besagt, dass die Lernenden angebotene Inhalte aktiv 

verarbeiten und in die individuellen Wissensnetze konstruktiv integrieren. Wissen wird 

durch die Lernenden individuell aufgebaut und Lernen ist immer eine individuelle 

Konstruktionsleistung eines jeden einzelnen Lernenden (Siebert at al. 2005, S. 30ff.) In 

aktuellen Studien der Gehirnforschung bzw. der Neurobiologie werden diese 

konstruktivistischen Annahmen bestätigt (vgl. Brüning & Saum 2006a, S. 21). Neues 

Wissen wird mit Erfahrungen und mit vorhandenem Wissen verknüpft. Lernen passiert 

durch Differenzierung oder Umwandlung des aktuellen Wissens (vgl. ebd.). Der Erwerb 

von neuem Wissen kann durch gute Vorkenntnisse positiv beeinflusst werden. Klauer 

weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass gute Vorkenntnisse der Lernenden die 

künftigen Lernerfolge (Erwerb neuen Wissens) positiv beeinflussen (vgl. Klauer 1993, S. 

15ff.) Wahl gibt zu bedenken, dass Lernende mit nicht förderlichen Vernetzungen oder 

großen Kenntnislücken Gefahr laufen, im Lernprozess sich nicht weiterzuentwickeln und 

möglicherweise sogar den Anschluss an die anderen Lernenden verlieren können (vgl. 

Wahl 2013, S. 100). Konstruktivistisch werden die Lernenden als Subjekte angesehen, 

welche Erfahrungen auf Basis vorhandenen Wissens aktiv verarbeiten und neues Wissen 

in der Interaktion mit Anderen sozial konstruieren. Als Antrieb des Lernens gelten 

Neugier, kognitive Konflikte und Verwunderung. Diese bestimmen im Wesentlichen die 

Art und Weise, was gelernt wird (vgl. Konrad & Traub 2005, S. 4ff.). Daraus ergibt sich 

für die Lernumgebungsgestaltung folgende Konsequenzen (vgl. ebd., S. 13ff.). Zunächst 

ist Lernen ein aktiver Konstruktionsprozess, der Fokus liegt auf Eigentätigkeit der 
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Lernenden anstatt auf Außensteuerung und bloßes Reagieren. Neues Wissen muss für 

die Lernenden nicht als fertiges System präsentiert werden, sondern sie müssen die 

Möglichkeit erhalten eigene Erfahrungen zu machen, um daraus Erkenntnisse zu 

generieren. Des Weiteren konstruieren Lernende ihr Wissen in Abhängigkeit von 

Gefühlen, Wünschen und Zielen, indem sie wahrnehmungsbedingte Erfahrungen 

deuten. Wissen wird sozial konstruiert, deshalb müssen Lernende mit anderen 

Lernenden in den Austausch gehen. Überdies stammt Wissen nicht von externen 

Quellen ab, sondern wird von Individuen generiert. Erzeugung von Wissen bedeutet, 

dass neue Informationen mit dem Vorwissen verknüpft werden, um verknüpfende 

Wissensstrukturen aufzubauen. Wesentlich für den Wissenserwerb ist die soziale 

Interaktion von Bedeutung. Diese kann auf Basis von kooperativen Prozessen zwischen 

Lehrenden und Lernenden erfolgen. Lehrende, die diese Prozesse gestalten, sollten 

deshalb akzeptieren, dass jeder Lernende das gleiche Ergebnis unterschiedlich 

interpretiert. Das impliziert, dass jeder Lernende auch unterschiedliche Lernergebnisse 

zu verzeichnen hat. Multiple Perspektiven bieten den Lernenden die Möglichkeit, 

angebotene Inhalte aus versschieden Blickwinkeln zu sehen und zu deuten. Des 

Weiteren ist es wichtig, dass Lernende einen Bezug zu einem relevanten Kontext 

benötigen. Fehlt dieser, dann sind die angebotenen Informationen für sie weniger 

relevant. Deshalb muss neues Wissen auf Basis authentischer Situationen angeboten 

werden und multiple Kontexte bieten. Schließlich ist die Reflexion bzw. für die Kontrolle 

des eigenen Lernhandelns der Einsatz metakognitver Fertigkeiten nötig.  

Übertragen auf kooperatives Lernen bedeutet dies, dass Lernende in kooperativen 

Lernprozessen die Gelegenheit erhalten in der Denkphase (Think), also während der 

Einzelarbeit, die Bedeutung oder den Sinn zu der jeweils gestellten Aufgabe in 

Verbindung mit den Lerngegenständen bringen. In dieser Phase (Think) verbindet sich 

Vorwissen mit neuem Wissen (Konstruktion). In der Phase der sozialen Interaktion (Pair) 

mit den anderen Lernenden (Ko-Konstruktion) findet der Austausch und das Vergleichen 

des individuellen generierten Wissens der einzelnen Gruppenmitglieder statt und 

ermöglicht eine Revision oder das Behalten der eigenen ursprünglichen Konstruktionen. 

Hier wird deutlich, dass durch soziale Interaktion mit anderen Lernenden eine Reflexion 

der eigenen kognitiven Konstrukte erst ermöglicht wird. In der dritten Phase (Share) 
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stellen die Lernenden ihr Wissen den anderen Lernenden vor. Hier integrieren die 

Lernenden die vorgestellten Informationen in ihre mentalen Netze. Eine erneute Ko-

Konstruktion (Pair) findet bei einer Auseinandersetzung über das neue Wissen statt. 

Zusammenfassend bewirkt die Auseinandersetzung mit neuen Inhalten (Think), der 

Austausch mit anderen (Pair) und die Vorstellung des neuen Wissens (Share) eine 

Erweiterung und Flexibilisierung eigenen Wissens (vgl. Brüning & Saum 2006a, S. 21). 

Darüber hinaus wird durch die Anwendung des erlernten Wissens durch die Lernenden 

in verschiedenen Situationen das Wissen als übertragbar erfahren (vgl. Guldimann 1996, 

S. 22).  

 

4.2 Situierte Theorie 

 

Die Theorie des situierten Lernens beleuchtet und fokussiert die soziale individuelle 

Verankerung des Lernens, hingegen versuchen andere Theorien des Lernens das 

menschliche Lernen den einzelnen Lernenden zuzuschreiben. Der Begriff „Situated 

Cognition“ ist nicht einheitlich definiert. Reimann & Mandl differenzieren vier 

Strömungen: „Konzept der Situiertheit“, „Konzept der Guided Participation“, „Konzept 

des Community of Practice“ und das „Konzept des Situated cognition Ansatz“ (vgl 

Reimann & Mandl 2006, S. 627ff.). Die Gemeinsamkeit dieser Konzepte ist, dass Lernen 

eine aktive Wissenskonstruktion und abhängig von Handeln in sozialen Situationen ist, 

und dass Wissen in einer sozialen Gemeinschaft entsteht. Dabei ist die Lernerfahrung 

der einzelnen Lernenden sowie die gemeinsame Lerngeschichte einer Gemeinschaft 

wichtig (vgl. Gruber et al. 2000, S. 143). Die Mitglieder einer Gemeinschaft erwerben die 

für diese Gemeinschaft gültigen Problemlösestrategien und Sichtweisen durch die 

soziale Interaktion untereinander. Nicht die Einzelperson wird als primärer Ort des 

Lernens verstanden, sondern die sozial strukturierte Gemeinschaft in situierten 

Kontexten (vgl. Gruber 1999, S. 165, Lave & Wenger 2005, S.29). Nach Reimann und 

Mandl soll eine Lern- und Anwendungssituation möglichst ähnlich gestaltet sein (vgl. 

Reinmann & Mandl 2006, S. 628). Riedl hingegen weist darauf hin, dass ein 

Wissenstransfer nicht durch eine Ähnlichkeit zwischen beiden Situationen garantiert 

werden kann, da Lernende diese erst einmal entdecken müssen. Ebenso können Lern- 
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und Anwendungssituationen nicht identisch sein, da Lernsituationen didaktische 

Elemente erfordern (vgl. Ried 2001, S.73ff.). Welche Merkmale müssen identisch sein? 

Bis heute gibt es kein Wissen darüber, welche Merkmale identisch sein müssen oder 

welche Merkmale ohne Konsequenzen variiert werden können und welche Merkmale 

variiert werden müssen, um den Lernprozess unterstützen zu können (vgl. Ried 2001, S. 

73ff.). Um kooperative Lernumgebungen zu gestalten, müssen also vermehrt soziale 

Aspekte und Merkmale der „Person-Situations-Interaktion“ hervorgehoben werden 

(vgl. Konrad & Traub 2005, S. 23). Damit ist gemeint, dass erstens kooperatives Lernen 

im sozialen Austausch stattfindet und Problemlösekompetenz in Lerngruppen gefördert 

wird und zweitens, dass Lernprozesse durch realistische Aufgabenstellungen und 

Probleme in authentischen Situationen zu gestalten sind.   

 

4.3 Selbstgesteuertes Lernen 

 

„Selbstgesteuertes Lernen“ ist in der Literatur nicht einheitlich definiert und lässt sich 

nur schwer von den Begrifflichkeiten „selbstbestimmt“, „selbstorganisiert“ und 

„selbständig“ abgrenzen (vgl. Reinmann & Mandl 2006, S. 644). Konsens besteht 

dagegen darin, Lernenden gewisse Spielräume und Freiheitsgrade bezüglich der 

Lernziele (Richt-, Grob- und Feinziele), der Lernressourcen (Medien), der Lerninhalte 

(was wird gelernt?), der Lerneinschätzung (Reflexion des Lernprozesses und des 

Lernfortschrittes), bezüglich eines gleichgestellten Lernpartners, des Lernweges 

(Reihenfolge der Bearbeitung der Lerninhalte- und Aufgaben), der Lernzeit 

(Lernzeitpunkt, Lerntempo, Lerndauer, Lernpausen), der Lernmethodik (Makro-, Meso- 

und Mikroebene) und des Lernortes einzuräumen (Dyrna et al. 2018, S. 155ff.). Dies 

erfordert eine Lernumgebung, die es zulässt, dass Lernende individuelle Lernwege 

gehen können und somit in ihrem individuellen Lerntempo lernen können (vgl. 

Reinmann & Mandl 2006, S. 644; Wahl 2013, S. 101). Diese Arbeit bezieht sich für das 

Verständnis des „Selbstgesteuerten Lernen“ in Übereinstimmung mit Konrad (vgl. 

Konrad 2008, S. 22). Selbstgesteuertes Lernen ist verstehendes Lernen, es erfordert ein 

Mindestmaß an Eigenaktivität. Die dafür erforderlichen Fertigkeiten müssen 

systematisch entwickelt werden. Deshalb ist selbstgesteuertes Lernen Voraussetzung 
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und Ziel. Selbstgesteuertes Lernen ist selbstständiges Lernen. Es unterstützt und betont 

die individuelle Lernaktivität des Lernenden. Selbstgesteuertes Lernen ist ein sozialer 

Prozess, der aufgrund sozialer Interaktion entsteht. Selbstgesteuertes Lernen ist die 

Fähigkeit der Lernenden sich mit bestimmten Inhalten auseinander zu setzen und sich 

damit Wissen anzueignen. Selbstgesteuertes Lernen benötigt die Unterstützung 

(Metakognitiv) und Förderung (Motivation) durch Lehrende.  

Nach Reinmann & Mandl aber auch nach Konrad (vgl. Reinmann & Mandl 2006, S. 645, 

Konrad 2008, S. 44ff.) sind folgende Bedingungen für selbstgesteuertes Lernen zu 

beachten: Zunächst benötigen Lernende Wahlmöglichkeit und die Möglichkeit selbst 

etwas zu bewirken. Des Weiteren brauchen Lernende angemessene Handlungs- und 

Lernstrategien. Ebenso müssen Lernende motivational und emotional angesprochen 

werden. Zudem muss das individuelle Selbstbild der Lernenden berücksichtigt werden. 

Schließlich sind die Denk- und Lernstrategien der Lernenden unterschiedlich und 

müssen bedacht werden.  

Selbstgesteuertes Lernen kann durch kooperatives Lernen unterstützt und gefördert 

werden, da in einer Gruppe soziale und kognitive Prozesse ablaufen und da sich die 

Lernenden auf ihre klar definierte Teilaufgabe konzentrieren können. Gruppenarbeit 

kann kognitive Konflikte auftreten lassen, diese Konflikte führen wiederum zu 

verknüpfenden Prozessen der Lernenden und können so zu einem vertiefenden 

Verständnis führen. Um kooperatives, selbstgesteuertes Lernen zu ermöglichen, Bedarf 

es Aufgaben mit Aufforderungscharakter und Kooperationszwang, aber auch ein 

gewisses Maß an Strukturierung (vgl. Schnebel 2003, S. 126). Die Länderverordnungen 

und Länderrichtlinien zur Qualitätsentwicklung an Schulen fordern deshalb z.B. in Berlin 

und Brandenburg die Förderung und Reflexion des selbstgesteuerten, 

selbstorganisierten und eigenverantwortlichen Lernens (vgl. Zöllner et al. 2008, S. 3ff.).  

 

4.4 Lernwirksamkeit des kooperativen Lernens 

 

Die Lernwirksamkeit des kooperativen Lernens basiert auf zwei theoretischen Ansätzen. 

Nach Slavin ist die Lernwirksamkeit kooperativen Lernens aufgrund kognitiver und 
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motivationaler Theorien zurückzuführen (vgl. Slavin 1996, S. 43ff.; Konrad & Traub 2005, 

S. 27). Im Folgenden wird auf die einzelnen Ansätze eingegangen.  

Motivationale Perspektive 

Meta-Analysen belegen positive Auswirkungen von kooperativem Lernen auf 

motivationale, kognitive und soziale Fähigkeiten der Lernenden, insbesondere auf 

Lernende mit weniger günstigen Lernvoraussetzungen (Ginsburg-Block et al. 2006, S. 

732ff.; Johnson & Johnson 2002, S. 102ff.; Kyndt et al. 2013, S. 133ff.; Rohrbeck et al. 

2003, S. 244ff.). Eine Gruppe ist nur dann erfolgreich, wenn alle Gruppenmitglieder ihr 

individuelles Gruppenziel erreichen (vgl. Green & Green 2005, S. 78ff.). Durch Ansätze 

der extrinsischen Motivation kann Kooperatives Lernen effektiv gefördert werden, wenn 

beispielsweise ein äußerer positiver Reiz (Belohnung) bei Erreichen des Gruppenziels 

angeboten wird. Hierfür können verschiedene Belohnungsarten genutzt werden. Slavin 

stellt die Gruppenbelohnung als entscheidenden Wirkungsmechanismus beim 

kooperativen Lernen dar, welche sich auf Basis der individuellen Leistungen der 

Gruppenmitglieder und der sich daraus folgenden individuellen Verantwortlichkeit der 

Lernenden ergibt (vgl. Slavin 1996, S. 43ff). Auch Konrad & Traub verweisen auf die 

Anerkennung und Belohnung bei Erreichen des Gruppenziels (vgl. Konrad & Traub 2005, 

S. 36ff.). Brüning & Saum konstatieren durch die Belohnung eine positive 

Interdependenz der Lernenden untereinander (vgl. Brüning & Saum 2006a, S. 146ff.). 

Ranger weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass interessante und 

anspruchsvolle Aufgabenstellungen die Bereitschaft zu Lernen (intrinsische Motivation) 

ebenfalls anregt und fördert (vgl. Ranger 2017, S. 48). Bei häufiger Nutzung der 

extrinsischen Motivation durch Belohnungen lässt die Wirkung des Belohnungseffektes 

nach und deshalb ist die intrinsische Motivation der extrinsischen Motivation 

vorzuziehen (vgl. ebd.). Eine intrinsische Motivation entsteht durch das gemeinsame 

Bearbeiten von Aufgaben und dem damit verbundenen Zusammengehörigkeitsgefühl 

sowie die Freude am gemeinsamen Lernen (soziale Kohäsion) und wirkt dem 

leistungsorientierten Ansatz entgegen (vgl. Borsch 2019, S. 85). Wittich unterstreicht, 

dass durch die Beteiligung der Lernenden an der Planung sowie an der eigenständigen 

Aufgabenteilung und durch die gemeinsame Gruppenreflexion die Motivation der 

Lernenden noch gesteigert werden kann (vgl. Wittich 2017, S. 73). Damon weist darauf 
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hin, dass langfristig die positiven Effekte der sozialen Kohäsion abgebaut werden, 

einhergehend mit einem Motivationsverlust (Damon 1984, S. 331ff.). Während Pauli & 

Reusser konstatieren, dass die Lernergebnisse von unter anderem befreundeten 

Gruppenmitglieder besser sind als die Ergebnisse der nicht befreundeten 

Gruppenmitgliedern (vgl. Pauli & Reusser 2000, S. 427ff.). Folgende Methoden fördern 

die motivationalen und kohäsiven Prozesse des kooperativen Lernens: Gruppenturnier, 

Gruppenrally, sowie Kleinprojekte in Gruppen (vgl. Brüning & Saum 2006b, S. 10ff.).  

Letztlich konnte in verschiedenen Untersuchungen belegt werden, dass eine aktive und 

gemeinsame Auseinandersetzung mit Lerninhalten in der Gruppe positive Lerneffekte 

generiert (vgl. Webb & Mastergeorge 2003, S. 73ff.; Mullins et al. 2011, S. 421ff.). 

Kognitive Perspektive 

Kognitive Theorien gehen davon aus, dass soziale Wechselwirkungen die kognitive 

Entwicklung des Einzelnen beeinflussen. Im Wesentlichen gehen die 

entwicklungstheoretischen Ansätze auf Piaget und Vygotsky zurück (vgl. Schnebel 2003, 

S. 119; Huber 1999, S. 15ff).  

Die soziale Interaktion hat bei Piaget keinen hervorzuhebenden Stellenwert. Piaget geht 

davon aus, dass Menschen ihr Wissen durch die Interpretation von Erfahrungen aus der 

Umwelt durch kognitive Systeme konstruieren. Der Konstruktionsprozess wird durch 

Störungen (Pertubation) des kognitiven Gelichgewichts (Äquilibrium) ausgelöst. Die 

Lernenden sind bestrebt dieses Gleichgewicht (Äquilibrium) wieder herzustellen (vgl. 

Doise & Mugny 1984, S. 100ff.; Fischer 2002, S. 120ff.). Eine Leistungsverbesserung der 

Lernende tritt dann auf, wenn kognitive Konflikte auf Metaebene verstanden und 

bearbeitet werden. Durch kooperative Lernformen kann dieser Effekt initiiert und 

gefördert werden. Kognitive Konflikte entstehen, wenn Lernende miteinander 

interagieren und ihre unterschiedlichen Meinungen und Sichtweisen austauschen und 

diese Unterschiede wahrnehmen. Die kognitiven Konflikte verursachen ein 

Ungleichgewicht, welches die Lernenden zu einer kognitiven Umstrukturierung und 

Perspektivenreflexion anregt, indem sie versuchen ihre Konflikte auszulösen (vgl. 

Konrad & Traub 2005, S. 34; Traub 2004, S. 29ff.; Huber 2007, S. 103). Interaktionen der 

Lernenden mit kognitiven Konflikten bedürfen der Begleitung, damit der Austausch der 
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Lernenden untereinander in gleichem Ausmaß stattfindet (vgl. O’Donnell & O’Kelly 

1994, S. 321ff.).  

Die kognitive Entwicklungstheorie nach Vygotsky betont die soziale und kulturelle 

Perspektive als Ursache des Lernens und der kognitiven Veränderung. Im Vergleich zu 

Piaget, der die individuelle kognitiv- entwicklungspsychologische Perspektive fokussiert, 

wird bei Vygotsky der Einfluss durch soziale Interaktion betont (vgl. Fischer 2002, S. 

123ff.; Ranger 2017, S.24). Schwerpunkt für Yygotsky ist der Einfluss einer ungleichen 

(asymmetrischen) Interaktion. Die asymmetrische Interaktion wird durch den Austausch 

mit einem Partner mit höherem Entwicklungsstand ausgelöst. Vygotsky bezeichnet 

diese Interaktion, in der Lernen möglich wird, als ein Lernen in der „Zone der proximalen 

Entwicklung“ (vgl. Fischer 2002, S. 124, Lipowsky 2015, S.88ff.). Demnach vollzieht sich 

Lernen immer dann, wenn Lernende unterschiedlichen Intellektes sich über Inhalte der 

Aufgabe austauschen. Erhalten Lernende Anleitung und Unterstützung in der „Zone der 

Proximalen Entwicklung“ (Zone der nächsten Entwicklung) durch Lernende mit einem 

etwas höheren Entwicklungstand, dann übernehmen sie schrittweise (internalisieren) 

die Denkweisen, Konzepte und Strategien ihres Gegenübers (vgl. Lipowsky 2015, S. 87). 

Die sozial-kulturelle Perspektive lenkt den Schwerpunkt somit auf das von- und 

miteinander Lernen.  

Ergänzend zu den kognitiv-entwicklungspsychologischen Theorien hängt aus Sicht der 

kognitiv-elaborativen Perspektive, welche ebenfalls zu den kognitiven Perspektiven 

zählt, die Lernwirksamkeit kooperativen Lernens von der aktiven Verarbeitung des 

Lerngegenstandes ab. Lernen wird als aktive Wissenskonstruktion durch die Lernenden 

verstanden, wobei der Schwerpunkt der Wissenskonstruktion auf die Anreicherung von 

zusätzlichen Informationen zu den gegebenen kognitiven Strukturen gesehen wird (vgl. 

Borsch 2019, S. 83ff.; Fischer 2002, S. 122). Prinzipiell wird davon ausgegangen, dass 

Lernende bereits Vorwissen besitzen und dieses Vorwissen mit der Auseinandersetzung 

mit einem neuen Thema ergänzt bzw. vernetzt wird (vgl. Borsch 2019, S. 83). Das 

Abspeichern von neuem Wissen erfolgt umso vernetzender, wenn es durch das 

Nachvollziehen von Erklärungen oder Beispielen oder durch die Suche an bereits 

vorhandenen Strukturen angeknüpft werden kann und möglichst viele unterschiedliche 

Anknüpfungspunkte entdeckt werden (vgl. Huber 2006, S. 265). Für Slavin ist die 
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kognitive Umstrukturierung (Elaboration) des Lerngegensandes am effektivsten, wenn 

ein Lernender den Lernstoff einem anderen Lernenden erklärt (vgl. Slavin 1996, S. 43ff.). 

Für den Wissensaufbau beim kooperativen Lernen verweist die kognitv-elaborative 

Perspektive auf die Möglichkeiten des geteilten Wissens hin, mit dem Schwerpunkt auf 

der Verarbeitung und Speicherung des Wissens.  

 

4.5 Empirische Forschungsergebnisse des kooperativen Lernens 

 

In den letzten Jahren sind viele Studien und Metastudien zum kooperativen Lernen 

durchgeführt worden. Metaanalysen fassen die Aussagen der einzelnen Ergebnisse 

zusammen und bündeln diese. Einige Ergebnisse dieser Studien und Metastudien 

werden im folgenden zusammengefast dargestellt.  

Kognitive Kompetenzen 

Im Vergleich mit anderen traditionellen Unterrichtsmethoden führt professionell 

angeleitetes kooperatives Lernen zu deutlich besseren Lernergebnissen (vgl. Brüning & 

Saum 2006a, S. 10ff., Wellenreuther 2004, S. 387ff.). Aus psychologischen 

Untersuchungen geht hervor, dass interaktive Lernprozesse zu einer Steigerung von 

mehrperspektivischem und kritischem Wissen führt (vgl. Fischer 2002, S. 119).  

Soziale Kompetenzen 

Lernende entwickeln durch kooperatives Lernen ihre sozialen Beziehungen. Durch das 

kooperative Lernen steigt die Sympathie wechselseitig an und auch das Klassenklima 

wird verbessert (vgl. Slavin 1991, S.79ff.). Liebermann & Miller zeigen, dass in 

integrativen kooperativen Lernsettings die Beziehung zu behinderten Lernenden 

verbessert wird und die Empathie sowie die Fähigkeit zum Perspektivenwechsel bei 

nicht behinderten Lernenden steigt (vgl. Liebermann & Miller 1991, S. 92ff). Enders 

weist darauf hin, dass durch kooperatives Lernen die Selbstregulation, das 

Selbstwertgefühl, die Konfliktfähigkeit, die Kommunikationsfähigkeit und die Fähigkeit 

individuelle Leistungen einzuschätzen gefördert werden (vgl. Gotta &Enders 2015, S. 

10). 
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Selbstwertgefühl 

Johnson & Johnson berichten von über 100 Studien, die zeigen, dass kooperatives 

Lernen das Selbstwertgefühl der Lernenden in deutlich höherem Maß fördert als bei 

Lernenden im traditionellen Klassenunterricht (vgl. Johnson & Johnson 2002, S. 102ff.). 

Wahl weist darauf hin, dass das kooperative Lernen das Erleben der eigenen 

Wirksamkeit erfahren lässt und sich diese Erfahrung positiv auf die Motivation und dem 

Kompetenzerwerb auswirkt. Langfristig können sind dadurch die Fähigkeits- und 

Selbstkonzepte der Lernenden positiv entwickeln (vgl. Wahl 2004, S. 58ff.).  

Explizit erwähnt wird ebenfalls, dass sich kooperatives Lernen bei heterogenen 

Lerngruppen eignet, um die individuellen Fähigkeiten und Lernstände der Lernenden 

produktiv zu nutzen (vgl. Büttner et al. 2012, S. 1-2). Durch kooperatives Lernen können 

kognitive Lernzuwächse, Verbesserung von sozialen Beziehungen, Hilfsbereitschaft, 

Miteinander arbeiten, Steigerung der Lernbereitschaft, Förderung der Aufmerksamkeit, 

Förderung des Selbstwertgefühls sowie die Erhaltung der Lebensfreude realisiert 

werden (vgl. Borsch 2019, S.18ff.).  

 

5. Einbindung kooperativen Lernens in die generalistischen Pflegeausbildung durch 

Lern- und Arbeitsaufgaben 

 

Die von der Fachkommission nach § 53 PflBG entwickelten Rahmenlehr- und 

Rahmenausbildungspläne stellen sowohl eigenständige Pläne für den theoretischen und 

praktischen Unterricht als auch für die praktische Ausbildung dar. Des Weiteren haben 

sie Elemente, die miteinander verbunden sind, um den wechselseitigen Austausch 

zwischen Unterricht und Praxis zu ermöglichen. Diese verbindenden Elemente folgen 

den Aufzählungen der zu entwickelnden Kompetenzen aus den Anlagen 1 bis 4 der 

PflAPrV, den Empfehlungen für Lern- und Arbeitsaufgaben in den curricularen Einheiten 

der Rahmenlehrpläne sowie den Arbeits- und Lernaufgaben in den 

Rahmenausbildungsplänen (vgl. BIBB / Rahmenpläne der Fachkommission nach § 53 

PflBG 2020, S. 12ff.). Die Rahmenpläne wurden von der Fachkommission entwickelt und 

stellen zusammen mit dem PflAPrV die Grundlage für die Entwicklung schulinterner 

Curricula und einrichtungsspezifischer Ausbildungspläne dar (vgl. § 53 PflBG). In diesem 
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Zusammenhang ist es bedeutend, dass die Lehrenden in der Schule die Chancen und 

Grenzen des Lernens an den unterschiedlichen Lernorten ernst nehmen und 

ausschöpfen. Durch Lern- und Arbeitsaufgaben kann informelles und formelles Lernen 

systematisch aufeinander bezogen und so der im PflBG geforderte Theorie- Praxis- 

Transfer (PflBG §5 Absatz 1) umgesetzt werden. Hierbei ist zu beachten, dass die Lern- 

und Arbeitsaufgaben so gestaltet werden, damit die vorgegebenen Bildungsziele 

angebahnt und multidimensionale Problem-, Konflikt- und Dilemmasituationen 

exemplarisch abgebildet werden (vgl. Bayrisches Staatsministerium für Unterricht und 

Kultus 2020, S. 12ff.). Das Konzept des kooperativen Lernens von Green & Green greift 

unter anderem die geforderten Ausbildungsziele (§ 5 PflBG) wie die 

Verantwortungsübernahme (vgl. Green & Green 2005, S. 37), die Fähigkeit der 

Selbstreflexion, die Anbahnung von interkultureller Kompetenz, das Training von 

sozialer Kompetenz, die Förderung der Teamfähigkeit (vgl. ebd., S. 35) aber auch den 

Umgang mit Heterogenität (vgl. ebd., S. 22), die Anbahnung von vertiefendem, 

verknüpfendem (Theorie-Praxis-Transfer) Wissen (vgl. ebd., S. 20) auf und setzt diese 

durch die fünf Basiselemente(vgl. ebd., S. 76ff.) und das Grundprinzip des kooperativen 

Lernens (vgl. Brüning & Saum 2006a, S. 17) um.  

Nach lernorganisatorischer Betrachtung lassen sich verschiedene Varianten des 

arbeitsbezogenen Lernens unterschieden. Arbeitsorientiertes Lernen, 

arbeitsverbundenes Lernen und arbeitsgebundenes Lernen (vgl. Dehnbostel 2007, S. 

44ff.; BIBB / Rahmenpläne der Fachkommission nach § 53 PflBG 2020, S. 16ff.). Das 

arbeitsorientierte Lernen findet in simulativen Lernumgebungen (Skills Lab) statt. Hier 

können unteranderem Pflegetechniken ohne Handlungsdruck geübt und ausprobiert 

werden. Vorschläge für arbeitsorientiertes Lernen ist in den Rahmenlehrplänen und 

Anregungen für das Lernen in simulativen Lernumgebungen zu finden. Das 

arbeitsverbundene Lernen sind Lernangebote, die im Rahmen der praktischen Einsätze 

(arbeitsplatznah) durch Lernende bearbeitet, dokumentiert und anschließend im 

Unterricht wieder ausgewertet werden. Die Umsetzung arbeitsverbundenen Lernens 

erfolgt durch Lern- und Arbeitsaufgaben, diese werden im Rahmenlehrplan unter den 

Curricularen Einheiten angezeigt. Das arbeitsgebundene Lernen hingegen umfasst das 

Lernen im echten Arbeitsprozess im Lernort Praxis. Hier passiert Lernen durch gezielte 
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Beobachtung, gemeinsames Handeln (Lernende und Lehrende) und anschließender 

Reflexion. Anregungen hierfür werden in den Rahmenausbildungsplänen durch Arbeits- 

und Lernaufgaben gegeben.  

 

5.1 Gründe für kooperativen Lernens in der Pflegeausbildung 

 

Die Notwendigkeit des kooperativen Lernens in der generalistischen Pflegeausbildung 

wird im Folgenden anhand handlungstheoretischer- und pädagogisch didaktischer 

Ansätze sowie aus den Erkenntnissen der Lehr- und Lernforschung dargelegt.  

Handlungstheoretische Ansätze  

Die berufliche Ausbildung in der Pflege hat das Ziel der umfassenden und 

prozessorientierten Pflege von Menschen in allen Altersstufen und in verschiedenen 

Settings zu gewährleisten. Die erforderlichen Kompetenzen sind unter anderem 

fachliche- und personale Kompetenzen, die Fähigkeit zum Wissenstransfer, 

Selbstreflexion und ein lebenslanges Lernen (vgl. § 5 Ausbildungsziel PflBG). Der 

International Council of Nurses (ICN) weist der professionellen Pflege folgende 

Aufgaben zu: „[…] Achtung der Menschenrechte, einschließlich kultureller Rechte […]. 

Die Pflege ist respektvoll und uneingeschränkt in Bezug auf die Merkmale Alter, 

Hautfarbe, Kultur, Geschlecht, sexueller Orientierung, Nationalität, Politik, Sprache, 

ethnischer Zugehörigkeit, religiöser oder spiritueller Überzeugung […] oder sozialen 

Status (vgl. ICN-Ethikkodex 2021, S.4). „Pflegefachpersonen […] koordinieren die 

Versorgung mit anderen Gesundheitsfachpersonen und weiteren involvierten Gruppen“ 

(vgl. ebd. 2021, S.4). Die Fachkommission versteht unter pflegerischem Handeln:  

„[…], dass das pflegerische Handeln an den individuellen biografischen 

Erfahrungen der zu pflegenden Menschen, ihrem subjektiven Erleben, ihren 

Emotionen und lebensgeschichtlich erworbenen Handlungs- und 

Deutungsmustern ausgerichtet wird. Gefordert sind eine subjekt- und 

interaktionsorientierte Zugangsweise und eine fürsorglich anteilnehmende 

Haltung, in der Pflegende den zu pflegenden Menschen und ihre Bezugspersonen 

achtsam in der Sprache und in der kulturellen Einbindung wertschätzend, 
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empathisch und kongruent begegnen. Unter Berücksichtigung der faktisch 

bestehenden Asymmetrie zwischen den zu pflegenden Menschen und den 

Pflegefachfrauen/Pflegefachmännern sind Entscheidungsprozesse partizipativ 

und verständigungsorientiert im Diskurs mit den beteiligten Personen und mit 

Respekt vor der Selbstbestimmung der zu pflegenden Menschen und ihrem 

Angewiesen-Sein auf andere zu gestalten“ (vgl. BIBB / Begleitmaterialien zu den 

Rahmenplänen der Fachkommission nach § 53 PflBG 2020, S. 7).  

Pflegerisches Handeln erfordert die Anwendung wissenschaftlichen Wissens und die 

Fähigkeit der Lernenden sich in die jeweilige Fallstruktur vor dem Hintergrund 

lebensweltlicher Besonderheiten einzudenken. Dies wird einerseits durch die 

Berufsfachschulordnung (BFSO) mit beispielsweise der mündlichen Prüfung (Prüfung 

anhand einer komplexen Fallsituation) abgefragt (vgl. §31 Absatz 3 BFSO). Andererseits 

wird ebenso im PflBG die selbständige, umfassende und prozessorientierte Pflege von 

Menschen gefordert, welche anhand von Pflegesituationen, Selbstreflexion, 

lebenslangem Lernen und der Fähigkeit des Wissenstransfers (vgl. §5 PflBG) umzusetzen 

ist und schließlich wird in der PflAPrV durch den Aufbau des theoretischen und 

praktischen Unterrichts auf das selbständige Lösen von Aufgaben verwiesen (vgl. §2 

PflAPrV). Zudem weist die Fachkommission darauf hin, dass die Betrachtung von 

pflegerischen Handlungen einem differenzierten Handlungsverständnisses bedarf, 

welches sowohl rational-analytische, phänomenologisch-hermeneutische als auch 

kommunikative und verständnisorientierte Ansätze inkludiert (vgl. BIBB / 

Begleitmaterialien zu den Rahmenplänen der Fachkommission nach § 53 PflBG 2020, S. 

8ff.). In den Rahmenplänen spiegelt sich das genannte Handlungsverständnis wieder 

und wird durch den Aufbau der curricularen Einheiten und deren Aufgabenstellungen 

sichtbar. Beispielsweise verweisen die didaktischen Kommentare der curricularen 

Einheiten auf die Arbeit mit Fällen in unterschiedlichen Lernsituationen auf das oben 

genannte Handlungsverständnis hin. Die Aufgabe der Lernenden wird ebenfalls von der 

Fachkommission erläutert:  

„Die Aufgabe der Lehrenden besteht darin, die unterschiedlichen 

Handlungsverständnisse in Lernprozessen zu reflektieren und sukzessive 

hermeneutische Fallkompetenz anzubahnen, indem authentisches Fallmaterial 
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von den Lernenden in seiner Vielschichtigkeit und Komplexität gedeutet wird 

und in der Verschränkung mit wissenschaftlichem Wissen Deutungsalternativen 

ermittelt werden“ (vgl. BIBB / Begleitmaterialien zu den Rahmenplänen der 

Fachkommission nach § 53 PflBG 2020, S. 10).  

Die Fähigkeit der multidisziplinären Zusammenarbeit der Pflegenden sowie der 

gemeinsamen individuellen Versorgung des zu pflegenden Menschen und der damit 

einhergehenden Entstehung von Netzwerken wird dem Berufsbild Pflege zugeschrieben 

(vgl. §5 Absatz 3 PflBG). Ebenso die Beratung, Anleitung und Unterstützung von zu 

pflegenden Menschen und deren sozialen Bezugspersonen (ebd.). Aber auch das 

selbständige Handeln (§5 Absatz 1 PflBG), die Analyse, Evaluation, Sicherung und 

Entwicklung der Qualität der Pflege wird vom Gesetzgeber erwartet (vgl. § Absatz 2 

PflBG). Die Bildungsziele in der generalistischen Pflegeausbildung werden unter 

anderem umgesetzt durch das Lehr- und Lernverständnis, welches dem Rahmenlehrplan 

zugrunde gelegt wird. Es ist ausgezeichnet durch einen aktiven selbstgesteuerten 

Prozess, welcher durch Reflexion der subjektiven und kollektiven Deutungs- und 

Handlungsmuster verarbeitet wird. Dadurch wird neues Wissen generiert. Ebenso spielt 

das implizierte und explizierte Lernen in Lebens- und Arbeitszusammenhängen eine 

entscheidende Rolle. Des Weiteren ist Lernen im sozialen Kontext, der durch die 

verschiedenen Lernorte realisiert wird, gegeben (Schule und Praxis) und kann durch 

kooperative und kollaborative Lernangebote gefördert werden. Durch die Arbeit anhand 

des Situationsbezuges (Darmann Finck und Greb) über die Identifikation und Reflexion 

pflegeberuflicher Schlüsselprobleme, über die konstitutiven Merkmale einer 

Pflegesituation (Hundenborn) und über die Arbeit mit authentischen 

Handlungssituationen (Walther 2015) wird den Forderungen an die Pflegeausbildung 

entsprochen und umgesetzt (vgl. BIBB / Begleitmaterialien zu den Rahmenplänen der 

Fachkommission nach § 53 PflBG 2020, S. 16ff).  

Didaktisch-pädagogische Anforderungen  

Um diesen Ansprüchen gerecht zu werden, verweist die Fachkommission nach §53 PflBG 

darauf, dass folgende Inhalte aus den Rahmenplänen der generalistischen 

Berufsausbildung umgesetzt werden müssen. Zunächst soll durch die Bearbeitung von 

unterschiedlichen und komplexen Pflegesituationen die Kompetenzorientierung 
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gewährleistet werden. Des Weiteren soll selbständiges, eigenständiges und 

verantwortungsbewusstes Arbeiten der Pflegenden angebahnt werden, welches in den 

curricularen Einheiten der Rahmenpläne als auch bei den Aufgabenstellungen der 

Rahmenausbildungspläne beschrieben ist. Ein weiterer Aspekt ist die Umsetzung des 

Pflegehandelns auf Basis von Pflegesituationen. Anforderungen sollen in Situationen 

dargestellt und mit den Kompetenzen der Personen verknüpft werden. Schließlich wird 

durch die entwicklungslogische Strukturierung der Rahmenpläne (spiralcurricularer 

Aufbau) eine Anpassung der anzubahnenden Kompetenzen über den 

Ausbildungsprozess hinweg ermöglicht (vgl. BIBB / Rahmenpläne der Fachkommission 

nach § 53 PflBG 2020, S. 11).  

Erkenntnisse aus der Lehr-Lern-Forschung  

Auszubildende in der generalistischen Pflegeausbildung sind Lernende, die aufgefordert 

sind schulisches Wissen (Theorie) für die Bewältigung konkreter Pflegesituationen in 

verschiedenen Settings (Praxis) zu nutzen. Die Lernenden erfahren dabei, ob das 

gelernte schulische Wissen (Theorie) und Handlungsabläufe sich in den jeweiligen 

Pflegesituationen bewähren und umsetzen lassen oder ob diese angepasst werden 

müssen. Die Aufgabe der Lehrenden ist es, die Lernenden in den alltäglichen, komplexen 

und sich ständig ändernden Pflegesituationen dadurch zu unterstützen, dass sie ihr 

theoretischen Wissen in der Praxis in nutzen können. Verschiedene Studien der Lehr-

Lern-Forschung belegen, dass Frontalunterricht, in dem abstraktes, wenig 

anwendungsbezogenes Wissen, welches rezeptiv vermittelt wird, nicht zur Anwendung 

bei Problemsituationen im beruflichen Alltag führt (vgl. Johnson et al. 2000, S. 2ff.; 

Ginsburg-Block et al. 2006, S. 732ff.; Kyndt et al. 2013, S. 134ff.). Wahl beschreibt dieses 

Phänomen als „weiten Weg vom Wissen zum Handeln“ (vgl. Wahl 1991, S. 157ff.). Renkl 

hingegen bezeichnet dieses Phänomen als „träges Wissen“ (vgl. Renkl 1996b, S. 78-92) 

und Mandl & Gerstenmaier sprechen hingegen von der „Kluft zwischen Wissen und 

Handeln“ (vgl. Mandl & Gerstenmaier 2000, S. 453ff.). Lernsettings in denen Wissen 

„situiert kogniziert“ wird und die Anwendung des Gelernten in sozial integrierten 

Situationen erfolgt, erscheinen als geeigneter zur Wissensvermittlung (vgl. Schüßler 

2004, S. 51). Eine einheitliche Theorie von Situation gibt es nicht (vgl. ebd., S. 51). Ebenso 

auch nicht für den Begriff „situiertes Lernen“ (vgl. Renkl 2002, S. 589ff.). Situation 
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bedeutet dabei nicht ausschließlich die materielle Aufmachung. Die Lernenden lernen 

besonders im Kontext ihrer historischen und sozio-kulturellen Kontexten, in denen ihr 

Handeln und Denken eingebettet ist und durch zwischenmenschliche Interaktion (vgl. 

Wodzinski 2004, S. 55ff.). Eine zentrale Rolle nehmen die Lernerfahrung des 

individuellen Lernenden sowie die Lerngeschichte einer Gemeinschaft ein (vgl. Schnebel 

2003, S. 123ff.). Situiertes Lernen versucht eine Brücke zwischen Theorie und Praxis zu 

bauen, je stärker sich die Lernsituation mit die Praxissituation ähneln desto besser 

können die Lernenden schulisches Wissen mit praktischen Alltagssituationen verbinden 

(vgl. ebd., S. 123ff; Wodzinski 2004, S. 55ff.) Werden also Lernprozesse in realistischen 

Situationen dargeboten, kann der Theorie-Praxis-Transfer gelingen. Lt. Schüßler sind 

kooperative Lernformen für das Lernen in sozialen Kontexten hierfür besonders 

geeignet (vgl. Schüßler 2004, S. 51ff.).  

 

5.2 Die Lern- und Arbeitsaufgabe 

 

Im Folgendem wird exemplarisch eine Lern- und Arbeitsaufgabe aus dem 

Rahmenlehrplan vorgestellt:  

Reflexionsaufgaben zum Erleben von Nähe, Hilflosigkeit und Abhängigkeit, 

Scham, Sprachlosigkeit, Grenzüberschreitung und die Wirksamkeit von 

Berührung innerhalb körpernaher pflegerischer Maßnahmen sowie die damit 

verbundenen Gefühle und Empfindungen aus unterschiedlichen Perspektiven“ 

(zit. nach BIBB / Rahmenpläne der Fachkommission nach § 53 PflBG 2020, S. 77).  

Die Lern- und Arbeitsaufgabe ist als Anregung für das erste Ausbildungsdrittel unter der 

Curricularen Einheit 2B geplant und hat unter anderem den Schwerpunkt, die Lernenden 

auf die beruflichen Handlungsanforderungen vorzubereiten und den Erwerb von 

grundlegenden pflegerischen Kompetenzen bei der Beobachtung und Unterstützung 

von Menschen mit unterschiedlichen kulturellen und religiösen Hintergründen sowie bei 

der Unterstützung der Selbstversorgung zu gewährleisten. Dabei erfahren die 

Lernenden, dass Pflege ein Beruf der Interaktion (Leiblichkeit und Kommunikation) mit 

anderen Menschen ist. In dieser curricularen Einheit ist es von besonderer Bedeutung, 



30 
 

dass sich die Lernenden unter anderem mit den Pflegephänomenen wie Hilflosigkeit, 

Abhängigkeit, Fremdheit, Scham und dem Bedürfnis nach Orientierung sowie Berührung 

mit sich und dem zu pflegenden Menschen auseinandersetzen. Lernende benötigen 

deshalb Lernsituationen, in denen sie eigene Lösungs-, Handlungs- und 

Kommunikationsansätze entwickeln können (vgl. BIBB / Rahmenpläne der 

Fachkommission nach § 53 PflBG 2020, S. 36ff.). Die damit verbundenen Bildungsziele 

wie Reflexionsfähigkeit und Problemlösefähigkeit sind im Unterricht anzubahnen (vgl. 

ebd., S.37). Häufig brechen Lernende die Ausbildung zum Pflegeberuf ab. Die Gründe 

dafür sind unter anderem, dass ihre Erwartungen mit der Realität des Pflegeberufes 

nicht übereinstimmen, aber auch die Angst im Beruf zu versagen (vgl. Bakker et al. 2019, 

S. 17ff.; Andrew et al. 2008, S. 865ff.; Hoeve et al. 2017, S 28ff.). Weshalb in diesem 

Zusammenhang von den Lehrenden erwartet wird, ein realistisches Bild von den 

Anforderungen vom Pflegeberuf zu vermitteln (vgl. Mckendry et al., 2014, S. 872ff.; 

Wilson et al. 2011, S. 456ff.). Die vorgestellte Lern- und Arbeitsaufgabe greift die 

Besonderheiten des Pflegeberufs auf mit denen sich die Lernenden auseinandersetzen 

müssen und hilft ihnen dadurch, sich selbst aber auch ihre Vorstellungen für den 

Pflegeberuf zu reflektieren. 

Thematische Schwerpunkte 

Die thematischen Schwerpunkte der Lern- und Arbeitsaufgabe werden durch den 

Rahmenlehrplan unter anderem durch die Bildungsziele, die Handlungsmuster und die 

Kompetenzen vorgegeben (vgl. BIBB / Rahmenpläne der Fachkommission nach § 53 

PflBG 2020, S. 36ff.). Beispielsweise sind in der curricularen Einheit 02 die Bildungsziele 

Erfahrung und Auseinandersetzung der eigenen und fremden Leibkörperlichkeit, 

Erleben und Reflexion von widersprüchlichen Emotionen, Bedürfnisse, Unsicherheit und 

Verantwortung impliziert. Die zu erreichenden bzw. anzubahnenden Kompetenzen 

(Anlage 1 PflAPrV) sind unter anderem das Erkennen der eigenen Emotionen und 

Deutungs- und Handlungsmuster in der Interaktion mit dem zu pflegenden Menschen, 

der Aufbau von Beziehungen mit Beachtung von Empathie und Wertschätzung, der 

Nutzen von Kommunikation zur Beziehungsgestaltung und das Berücksichtigen von 

Nähe und Distanz (vgl. ebd.).  
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Bedeutung der Lern – Arbeitsaufgabe für die Lernenden 

Lernende in der generalistischen Pflegeausbildung werden in der Praxis mit Situationen 

konfrontiert welche für sie neu, ungewohnt und herausfordernd sind. Alte Menschen, 

Behinderte oder Säuglinge benötigen bei der Körperpflege Hilfe, welche durch die 

Lernenden im Rahmen der Ausbildung, übernommen werden soll (vgl. § 5 PflBG). Die 

Lernenden betreten bei Unterstützung der Körperpflege von fremden Menschen neues 

Terrain, welches sie in der Regel nur in privaten Beziehungen akzeptieren. Sie werden 

mit vielfältigen Sinneswahrnehmungen konfrontiert wie alten Körpern, 

Ausscheidungen, Gerüchen und Geräuschen. Begegnungen mit alten und kranken 

Menschen können Ekel und Scham bei den Lernenden aber auch die „Flucht“ aus dem 

Beruf auslösen (vgl. Koch-Straube 2004, S. 219ff.). Koch-Staube beschreibt in ihrer 

ethnologischen Studie „Fremde Welt Pflegeheim“ wie sich die Pflegenden im Umgang 

mit alten Menschen fühlen bzw. was sie dabei erleben. Unter anderem werden eine 

gestörte Kommunikation und schwierige Beziehungen, Hilflosigkeit bei schweren 

Erkrankungen und Sterben, eine Kluft zwischen den Ansprüchen der Pflege und der 

Realität der Pflege und die Übernahme von Verantwortung in Krisensituationen genannt 

(Koch-Straube 1997, S. 9).  

 

5.3 Vorbereitung der Lern- und Arbeitsaufgabe 

 

Die Lernenden erhalten im Lernort Schule zur Vorbereitung auf den Lernort Praxis unter 

anderem Wissensinhalte vermittelt, die sich mit den Themen Entwicklung des 

Schamgefühls, Pflegebedürftigkeit, mit der Gesundheitsförderung durch Berührung, 

Kommunikation und Wahrnehmung befassen (BIBB / Rahmenpläne der 

Fachkommission nach § 53 PflBG 2020, S. 38ff.). Erst danach erhalten die Lernenden 

durch die Lehrenden ihre Lern- und Arbeitsaufgabe. Diese wird vor dem Praxiseinsatz 

ausgeteilt und besprochen und wird von den Lernenden in der Praxis 

eigenverantwortlich durchgeführt. Nach dem Praxiseinsatz wird die Lern- und 

Arbeitsaufgabe im Lernort Schule in der Klasse abschließend in Form einer 

Reflexionsrunde besprochen. Dies entspricht dem herkömmlichen Ablauf ohne die 

Umsetzung des kooperativen Lernens.  
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Gestaltung der Lern- und Arbeitsaufgabe nach dem Rahmenlehrplan 

Die Gestaltung der Lern- und Arbeitsaufgabe ist im herkömmlichen wie auch im 

kooperativen Setting gleich. Die Abgrenzung zur herkömmlichen Bearbeitung der Lern- 

und Arbeitsaufgabe wird durch die kooperative Methode des Gruppenpuzzles vor und 

nach dem Praxiseinsatz deutlich (siehe Abbildung 3). Nach den Vorgaben der 

Bildungsziele, der anzubahnenden Kompetenzen und den Situationsmerkmalen des 

Rahmenlehrplanes (vgl. BIBB / Rahmenpläne der Fachkommission nach § 53 PflBG 2020, 

S. 36ff.) wird die Lern- und Arbeitsaufgabe nach pflegedidaktischen Grundsätzen wie das 

exemplarisches Lernen, der Theorie-Praxis-Transfer, die Förderung der 

Reflexionsfähigkeit (vgl. BIBB / Begleitmaterialien zu den Rahmenplänen der 

Fachkommission nach § 53 PflBG 2020, S. 16) aufbereitet und erstellt (siehe Abbildung 

2). Der Titel der Lern- und Arbeitsaufgabe wird handlungsorientiert formuliert, damit 

den Lernenden unmissverständlich deutlich wird, was sie tun sollen. Die Nummerierung 

dient der vereinfachten Planung und Dokumentation. Der Name des Auszubildenden 

und die Angabe des Kurses schafft einen persönlichen Bezug der Lernenden zu ihrer 

Lern- und Arbeitsaufgabe. Die Angabe der verantwortlichen Lehrperson gibt den 

individuellen Ansprechpartner bei evtl. Rückfragen an und schafft Sicherheit. Die 

Angabe des Praxiseinsatzes hilft bei der „Katalogisierung“ und die Schwerpunkte zeigen 

die Komplexität der Lern- und Arbeitsaufgabe an und verdeutlichen den Lernenden, was 

sie bei der Durchführung ihres Auftrages beachten sollen. Durch den Bezug zu dem 

Rahmenlehrplan wird den Lernenden ersichtlich, welche unterschiedlichen 

Kompetenzbereiche mit der Lern- und Arbeitsaufgabe angebahnt werden können und 

sollen. Die Angabe der Bearbeitungszeit dagegen hilft den Lernenden sich zu orientieren 

in welchem Zeitraum die Lern- und Arbeitsaufgabe durchgeführt werden soll. Unter dem 

Punkt „Welche Erfahrungen bringe ich mit?“ kann das Anforderungsprofil mit den 

Bedürfnissen der Lernenden abgeglichen und ggf. angepasst werden. Der 

Arbeitsauftrag beschreibt kleinschrittig, was nacheinander zu erledigen ist und gibt 

somit den Lernenden eine gewisse Sicherheit, um die Lern- und Arbeitsaufgabe in allen 

Punkten zu bearbeiten. Der Punkt „Was nehme ich für mein Handeln und Lernen mit?“ 

sorgt dafür, dass die Lernenden ihre Handlungen aber auch ihren Lernprozess 

reflektieren und somit ihr Handeln überprüfen und anpassen können.  
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Lern- und Arbeitsaufgabe in der generalistischen Pflegeausbildung 
Titel:  
Menschen bei der Körperpflege unterstützen und dabei 
Berührungen, Hilflosigkeit, Abhängigkeit, Scham, Sprachlosigkeit 
sowie Nähe und Distanz spüren, die Wirksamkeit von Pflege 
erfahren - aus unterschiedlichen Perspektiven wahrnehmen (aus 
Sicht des zu pflegenden Menschen und aus der Sicht des 
Lernenden) 

Nr. 1 
 
 

Name des Lernenden: 
Herr Mustermann 

Kurs: 
 

2023-1 

Verantwortliche Lehrperson: 
Frau Musterfrau 

Praxiseinsatz:  
Orientierungseinsatz 
Allgemeinchirurgie 

 
 I. Ausbildungsdrittel 
 II. Ausbildungsdrittel 
 III. Ausbildungsdrittel 

Schwerpunkt/e der Lern- und Arbeitsaufgabe 

• Durchführung köpernaher Pflegetätigkeiten 

• Wahrnehmung und Reflexion eigener Gefühle und Gedanken 

• Wahrnehmen und Reflexion möglicher Gefühle und Gedanken des zu pflegenden 
Menschen 

• Hilflosigkeit und Abhängigkeit sowie Nähe, Distanz und Sprachlosigkeit wahrnehmen 

• Wirksamkeit von Berührungen bewusst erleben 

Bezug zum Rahmenlehrplan (Kompetenzschwerpunkte) 
Seite: 37; 42-43  

Bearbeitungszeit: 
Erste Einsatzwoche (3 – 4 Tage) 

Welche Erfahrungen bringe ich mit? 

• Was bedeutet für mich Körperpflege? 

• Wenn ich mich selbst pflege, was ist mir dabei wichtig? 

• Habe ich mir nahstehende Menschen (Oma, Opa, Eltern, Geschwister) bei der 
Körperpflege unterstützt? 
Wenn ja: 
Wie bin ich dabei vorgegangen? 
Wie habe ich mich dabei gefühlt? 

• Welche Erfahrungen habe ich mit der Körperpflege fremder Menschen bereits gemacht? 

• Welche Erwartungen bzw. Befürchtungen verbinde ich mit dieser Lern- und 
Arbeitsaufgabe? 

Arbeitsauftrag 
1. Wählen Sie einen zu pflegenden Menschen mit leichten Einschränkungen aus (z.B. 

Säugling, Kind oder Jugendlicher mit leichter Behinderung, älterer hilfebedürftiger 
Mensch). 
 

2. Unterstützen Sie den zu pflegenden Menschen mehrere Tage bei der Durchführung der 
Körperpflege (ganz oder teilweise Übernahme der Körperpflege). Bei fehlenden 
Patienten ist auch die Unterstützung bei Harn- und oder Stuhlinkontinenz oder akuten 
Durchfällen möglich.  
 

3. Informieren Sie sich über notwendige Pflegemaßnahmen und befragen Sie den zu 
pflegenden Menschen nach seinen Bedürfnissen: 
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- Wie viel Unterstützung ist notwendig? 
- Gibt es Besonderheiten, die beachtet werden müssen (Drainagen, Verbände, 

Schmerzen)? 
- Welche Ressourcen des zu pflegenden Menschen können gefördert werden? 
- Gibt es bestimmte Vorlieben bei der Durchführung der Körperpflege? 
- Gibt es kulturelle Unterschiede?  
 

4. Führen Sie in den nächsten Tagen die Unterstützung der Körperpflege durch: 
- Wie treten Sie mit dem zu pflegenden Menschen in Beziehung? 
- Wie gehen Sie bei der Körperpflege vor? 
- Verläuft die Körperpflege wie geplant?  
- Führen Sie Berührungen während der Körperpflege bewusst durch. Fragen sie den 

zu pflegenden Menschen wie er/sie diese Berührungen wahrnimmt und passen Sie 
die Qualität der Berührungen bei Bedarf an (sanfter, stärkere Berührungen). 

- Achten Sie auf Ihrer Kommunikation mit dem zu pflegenden Menschen.  
Hinweis: Wenn Sie nach der Durchführung der Körperpflege emotional sehr betroffen 
sind, besprechen Sie sich ggf. mit Ihrer Praxisanleitung. 

Was nehme ich für mein Handeln und Lernen mit? 

• Reflektieren Sie die Durchführung der Körperpflege und beantworten Sie folgende 
Fragen: 
- Was ist Ihnen leichtgefallen? Was war für Sie herausfordernd? 
- Wie hat es sich für Sie angefühlt die Verantwortung für einen zu pflegenden 

Menschen zu übernehmen? 

- Welche Pflegemaßnahmen mussten an die Situation vor Ort angepasst werden? Wie 

sind Sie mit diesen Veränderungen umgegangen? 

- Wie hat es sich für Sie angefühlt fremde Menschen bewusst zu berühren? 

- Was denken Sie, wie hat sich der zu pflegender Mensch bei der Übernahme der 

Körperpflege gefüllt?  

- Wie erging es Ihnen bei der Übernahme der Intimpflege? Welche Gefühle hatten 

Sie? 

- Was denken Sie wie sich der zu pflegender Mensch bei der Intimpflege gefühlt hat? 

- Wie erging es Ihnen mit der Kommunikation (verbal, non-verbal) mit dem zu 

pflegenden Menschen? Gab es Unterschiede bei der Durchführung der Körperpflege 

in den unterschiedlichen Körperregionen (z.B. Rücken, Füße, Intimbereich)? 

- Welche Auswirkungen hat die Kommunikation auf den Umgang mit dem zu 

pflegenden Menschen? 

- Woran möchten Sie in den nächsten Wochen arbeiten? 

Abbildung 2: Lern- und Arbeitsaufgabe (eigene Darstellung) 

 

Lern- und Arbeitsaufgabe mit Hilfe des kooperativen Lernens 

Im Gegensatz zu der oben vorgestellten Lern- und Arbeitsaufgabe, welche am Lernort 

Schule aufgetragen, am Lernort Praxis durchgeführt und abschließend am Lernort 

Schule besprochen wird, ist der Unterschied, dass vorab schon am Lernort Schule die 

Lern- und Arbeitsaufgabe durch eine kooperative Methode unter Berücksichtigung des 

kooperativen Konzepts nach Green & Green (fünf Basiselemente) erarbeitet wird. Gleich 
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bleiben hingegen die Themen, die vorab in der Schule unterrichtet werden 

(Kommunikation, Nähe und Distanz usw.). Erst danach findet die Durchführung der Lern- 

und Arbeitsaufgabe in der Praxis statt und wird abschließend nicht in der Großgruppe 

besprochen, sondern ebenfalls durch eine kooperative Methode im Unterricht vertieft 

und reflektiert (siehe Abbildung 3 und 4). Mögliche Methoden für die Umsetzung des 

kooperativen Lernens sind beispielsweise: Think-Pair-Share, Placemat (vgl. Brüning & 

Saum 2006a, S. 17ff.), Gruppenpuzzle und 4-S Brainstorming (vgl. Green & Green 2005, 

S. 130ff.; Weidner 2006, S. 163ff.). Im Folgenden wird die Methode zur Umsetzung des 

kooperativen Lernens in der vorliegenden Lern- und Arbeitsaufgabe kurz vorgestellt. 

 

Lern- und Arbeitsaufgabe 

 Herkömmlich Im kooperativen Lernsetting 

Lernort 

Schule  

Information und Erteilung 

des Arbeitsauftrages 

 

• Lernende sind 

überwiegend auf sich 

alleine gestellt 

• Kein Austausch und 

Abgleich in der Gruppe 

• Evtl. Ängste werden 

nicht thematisiert 

• Keine Lösungsanstäze 

für evtl. Praxisprobleme 

Information und Erteilung des 

Arbeitsauftrages 

PLUS: 

• Abgleich von Vorerfahrungen in den 

Lerngruppen 

• Offener Umgang mit Gefühlen 

• Reflexion eigener und 

Gruppenerwartungen  

• Lösungsansätze für evtl. auftretende 

Herausforderungen in der Praxis 

• Zusammengehörigkeitsgefühl steigt  

      

Lernort 

Praxis 

 

Durchführung der Lern- und 

Arbeitsaufgabe   

 

Durchführung der Lern- und Arbeitsaufgabe 

A B 

C 

D 

E 
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Lernort 
Schule  

 

Besprechung im Plenum 

 

Erarbeitung, Austausch und Reflexion der 

Lern- und Arbeitsaufgabe durch die Methode 

des Gruppenpuzzles 

Gruppe A: Gefühle 

Gruppe B: Kommunikation 

Gruppe C: Hilflosigkeit und Abhängigkeit 

Gruppe D: Nähe und Distanz 

Gruppe E: Wirksamkeit von Berührungen 

Abbildung 3: Vergleich von herkömmlicher Lern- und Arbeitsaufgabe mit der Durchführung im 

kooperativen Setting (eigene Darstellung) 

 

5.4 Umsetzung kooperativen Lernens mit der Methode des Gruppenpuzzles 

 

Eine besondere Form des kooperativen Arbeitens stellt das Gruppenpuzzle (englisch: 

„Jigsaw Technique“) dar. Es ist eine Kombination aus arbeitsteiliger Gruppenarbeit und 

kooperativen Lernens. Sie wurde im Jahr 1971 von dem Sozialpsychologen Elliot 

Aronson in den USA entwickelt. Beim Gruppenpuzzle werden die Lernenden in gleich 

großen Gruppen abwechselnd zu Stamm- und Expertengruppen zusammengesetzt. 

Voraussetzung für diese Methode ist, dass ein zu bearbeitendes Thema in die 

entsprechende Anzahl von Teilthemen zerlegt werden muss. Die Teilthemen werden in 

den Expertengruppen ausgearbeitet und anschließend in den Stammgruppen 

vorgestellt. Dadurch wird sichergestellt, dass das gesamte Thema in der Gruppe 

bearbeitet wird. Ziel der Jigsaw-Methode war es unter anderem Vorurteile abzubauen, 

Schul- und Lernklima zu verbessern, Selbstbewusstsein zu stärken und Verantwortung 

zu übernehmen (vgl. Aronson 1978). 

 

 

A B 

C 

D 

E 
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Phase I 

In der Phase I finden sich die Lernenden in ihren Stammgruppen zusammen (siehe 

Abbildung 4). In den Stammgruppen entscheiden sich die Lernenden (z.B. durch Ziehen 

einer Themenkarte) für jeweils ein Teilthema und sind somit zukünftiger Experte dieses 

Teilthemas. Die Anzahl der Gruppen richtet sich nach der Anzahl der Lernenden und den 

zu bearbeitenden Themen. Bei der Gruppenzusammenstellung ist darauf zu achten, dass 

die Stamm- und Expertengruppen leistungsheterogen zusammengesetzt (z.B. 

Leistungsstärke, Kombination Mann – Frau, ethnische Zugehörigkeit, soziale 

Kompetenzen) sind (vgl. Green & Green 2005, S. 103). Die Abbildung 4 zeigt die 

Unterteilung von 25 Lernenden in fünf Stammgruppen. Jedem der fünf 

Gruppenmitglieder wird eines der fünf Teilaufgaben zugewiesen (A, B, C, D, E). Die 

Gruppenthemen sind für alle Stammgruppen gleich und beinhalten das Erleben von: 

Gruppe A: Gefühlen (Ekel, Scham), Gruppe B: Kommunikation, Gruppe C: Hilflosigkeit 

und Abhängigkeit, Gruppe D: Nähe und Distanz, Gruppe E: Wirksamkeit von 

Berührungen – aus unterschiedlichen Perspektiven. Die Lernenden tauschen sich über 

ihre eigenen Gedanken und Vorstellungen über die vorhandenen Themen aus. 

Phase II 

Im nächsten Schritt werden die Stammgruppen aufgelöst und die Lernenden mit den 

gleichen Themen finden sich in den jeweiligen Expertengruppen ein. Nun wird nochmals 

gemeinsam über das Teilthema nachgedacht und zusammengetragen. Die Lernenden 

berichten sich zunächst gegenseitig ihr Verständnis, ihre Gedanken und Erkenntnisse zu 

dem Teilthema aus den vorherigen oberflächlichen Ergebnissen aus den 

Stammgruppen. Danach setzen sie sich vertiefend mit dem Teilthema auseinander und 

bereiten es so auf, dass sie bei der Rückkehr in ihre jeweilige Stammgruppe den anderen 

Gruppenmitgliedern anschaulich und umfassend die neuen Ergebnisse aus der 

Expertengruppe mitteilen können. Wie die Gruppenergebnisse der Expertengruppen 

festgehalten werden, kann der jeweiligen Gruppe überlassen oder vorgegeben werden 

(z.B. Flipchart, PowerPoint). Dabei ist zu beachten, dass jedes Gruppenmitglied eine 

Ausfertigung der Ergebnisse erhält.  
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Phase III 

Die Expertengruppen lösen sich auf und gehen in ihre Stammgruppen zurück. Diese 

besteht nun aus lauter Experten mit ihren jeweiligen Teilthemen. Abwechselnd stellen 

die Gruppenmitglieder nun ihr Spezialwissen vor und somit fügt sich das Puzzle nach und 

nach zusammen. Haben alle Experten ihr Teilthema vorgestellt, hat jedes 

Gruppenmitglied das Spezialwissen des kompletten Themas und das Puzzle fertig.  

Stammgruppen     

(Phase I - Think) 
  
 
 
 
 
 
Die Lernenden tauschen sich oberflächlich über das gestellte Thema aus 

 

Expertengruppen   

(Phase II - Pair) 
       
                                        
 
 
 
 
 
Die Lernenden treffen sich zu ihrem Spezialthema, vertiefen es und erarbeiten sich 
ihren Expertenstatus 
 
Stammgruppen 
(Phase III - Share)  
 
   
 
 
 
 

Die fertigen Experten gehen in Ihre Stammgruppe zurück und tragen ihr 

Spezialwissen zusammen bis alle Lernenden den gleichen Wissenstand über alle 

Spezialthemen haben 

Abbildung 4: Gruppenpuzzle mit Inhalten der Lern- und Arbeitsaufgabe (eigene Darstellung) 
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D 
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5.5 Gegenüberstellung von kooperativem Lernen mit individuellem Lernen 

 

Die Vorteile gegenüber dem individualen Lernen sind auf die „fünf Basiselemente“ des 

kooperativen Lernens nach Green (vgl. Green & Green 2005, S. 76) und dem „Think-Pair-

Share-Ansatz“ als Basis des kooperativen Lernens (vgl. Brüning & Saum, 2006a, S. 16ff.) 

zurückzuführen und werden durch die Methode des Gruppenpuzzles umgesetzt 

(Abbildung 5 zeigt eine Gegenüberstellung des kooperativen Lernens mit individuellem 

Lernen). Die „Positive Abhängigkeit“ und die „individuelle Verantwortlichkeit“ werden 

durch Instruktion und Strukturierung der Lern- und Arbeitsaufgabe umgesetzt (vgl. 

Green & Green 2005., S. 76ff.). Dies geschieht einerseits durch Planung von kleinen 

Gruppen (vgl Johnson & Johnson 2002, S. 96ff.) und durch die Aufteilung des 

Arbeitsauftrages in verschiedene Teilbereiche (siehe Abbildung 4). Damit das 

Gruppenziel erreicht wird, müssen alle Teilbereiche der Lern- und Arbeitsaufgabe 

zusammengefügt werden. Weisen die Lehrenden bei der Auftragsverteilung auf die 

gegenseitige Abhängigkeit der Lernenden hin (vgl. Hasselhorn & Gold 2013, S.310) und 

werden die Leistungen der Lernenden sowohl in der Gruppe als auch Individuell 

gewürdigt (vgl. Slavin 1995, S. 177ff.), kann die positive Interpendenz zusätzlich verstärkt 

werden. Durch diese Maßnahme wird ein zentrales Ziel des kooperativen Lernens 

umgesetzt, nämlich dass die Gruppe nur erfolgreich ist, wenn alle Gruppenmitglieder 

erfolgreich sind. Daraus folgt, dass Lernende sich nicht nur mehr anstrengen, sondern 

dass auch die anderen Gruppenmitglieder etwas lernen (vgl. Brüning & Saum 2006a, S. 

145, Green & Green 2005, S. 44). Bei der Umsetzung der „fünf Basiselemente“ und dem 

„Think-Pair-Share-Ansatzes“ wird gleichzeitig der konstruktivistischen Theorie des 

Lernens entsprochen, da Lernen beispielsweise an soziale Lernsituationen gebunden ist 

und aktiv konstruiert werden muss (vgl. Reinmann & Mandl 2006, S. 628). Ebenso wird 

der situierten Theorie entsprochen, da auch hier Lernen eine aktive 

Wissenskonstruktion ist und in sozialen Situationen abläuft (vgl. Gruber at al. 2000, S. 

143). Durch die kooperative Methode des Gruppenpuzzles finden soziale Interaktionen 

im situativen Kontext statt und bieten somit den Lernenden die Möglichkeit aktiv ihr 

Wissen zu erweitern und somit zu lernen. Das Gruppenpuzzle ermöglicht ebenfalls die 

Umsetzung des „Think-Pair-Share-Ansatzes“. Neues Wissen wird mit vorhandenem 

Wissen und den gemachten Erfahrungen verbunden, diese Umwandlung führt zum 
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Lernen (vgl. Brüning & Saum 2006a, S. 21). Die Auseinandersetzung mit dem Thema 

(Think) findet in der Stammgruppe oberflächlich statt und wird danach in der 

Expertengruppe ausgetauscht (Pair) und vertieft und endet durch die 

Ergebnisvorstellung in der Stammgruppe (Share). Der Antrieb des Lernens wird durch 

kognitive Konflikte und Verwunderung ausgelöst und gefördert (vgl. Konrad & Traub 

2005, S. 4ff). Dieser Tatsache kommt die heterogene Gruppenzusammensetzung in 

kooperativen Settings (vgl. Green & Green 2005, S. 103) zugute, da die Lernenden 

jeweils ihre eigenen Standpunkte und Werte in den Lerngruppen aufgrund ihrer eigenen 

Biografie aufzeigen und vertreten und somit durch unterschiedliche und teils 

gegenläufige Meinungen kognitive Konflikte auftreten können. Hierbei ist ein weiterer 

Vorteil des kooperativen Lernens zu sehen, da in kooperativen Prozessen Konflikte 

effektiver und intensiver stattfinden, weil die Lernenden sich direkt mit anderen 

Lernenden auseinandersetzen müssen (vgl. Konrad & Traub 2005, S. 13ff.). Dies 

entspricht dem Ansatz von Piaget, der davon ausgeht, dass Menschen durch Störungen 

ihr kognitives Gelichgewicht verlieren und bestrebt sind dieses wieder herzustellen und 

somit Wissen konstruieren (vgl. Doise & Mugny 1984, S. 100ff.; Fischer 2002, S. 120ff.). 

Die Aufteilung des Themas in verschiedene Teilbereiche unterstützt neben dem 

konstruktivistischen Ansatz und der situierten Theorie das selbstgesteuerte Lernen. 

Lernende benötigen eine Lernumgebung, die so gestaltet ist, dass sie ihren individuellen 

Lernweg gehen und ihr eigenes Lerntempo anwenden können (vgl. Reinmann & Mandl 

2006, S. 644; Wahl 2013, S. 101) aber auch selbst aktiv werden (vgl. Konrad 2008, S. 22). 

Mit Hilfe des Gruppenpuzzles kann diesem Ansatz entsprochen werden. Die Lernenden 

erhalten jeweils ihr eigenes Thema, werden durch die verschiedenen Phasen (siehe 

Abbildung 4) aktiv und überlegen sich in der Phase III wie sie ihr Expertenwissen 

weitergeben. Gleichzeitig bestimmen sie somit ihre Lerngeschwindigkeit aber auch 

ihren individuellen Lernweg.  

Ein weiterer Unterschied zum individualen Lernen ist, dass das Basiselement 

„Interaktion von Angesicht zu Angesicht“ im Gruppenpuzzle realisiert wird. Die 

Möglichkeit des direkten Austausches wird im Gruppenpuzzle durch die Aufteilung in 

die Stamm- und Expertengruppen umgesetzt (vgl. Abbildung 4) und wirkt sich somit 

förderlich auf die Lernmotivation und den Lernfortschritt aus (vgl. King et al. 1998, S. 
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134ff.; Johnson & Johnson 2002, S. 97ff.; Hasselhorn & Gold 2013, S. 311). Durch 

Strukturierung der Lehrenden wird dieser Effekt unterstützt, wie beispielsweise durch 

einen festen Platz der Gruppe im Klassenzimmer (vgl. Green & Green 2005, S. 80). Ein 

weiterer Vorteil des kooperativen Lernens ist es, dass durch den Austausch der 

verschiedenen Blickwinkel die Problemlösestrategien der anderen Gruppenmitglieder 

übernommen werden können (vgl. Gruber et. al. 2000, S. 143), aber auch verknüpfendes 

und vertieftes Wissen wird durch die ablaufenden sozialen und kognitiven Prozesse in 

den Gruppen generiert (vgl. Schnebel 2003, S. 126) und ist förderlich für den Theorie – 

Praxis – Transfer (vgl. Schüßler 2004, S. 51ff.). Hieraus folgt, dass die Lernenden das 

erworbene Wissen für sich in der Praxis nutzen können. Beispielsweise dadurch, dass 

ihnen überhaupt bewusstwird, dass in der Praxis Herausforderungen (z.B. Ekel, Scham) 

auf sie warten sowie dass sie auf die Problemlösestrategien anderer Lernender 

zurückgreifen können und sich somit leichter in der Praxis zurechtfinden werden als 

Lernende, die sich allein mit dem Thema auseinandersetzen. 

Ein weiterer Vorteil des kooperativen Lernens im Gegensatz zum individualen Lernen 

kann durch die Umsetzung bzw. Förderung des Basiselementes „Sozial- und 

Teamkompetenz“ im Gruppenpuzzle erreicht werden. Kooperatives Lernen fördert die 

Kommunikations- und Konfliktfähigkeiten der Lernenden aber auch das 

Selbstwertgefühl und die Selbstregulation (vgl. Gotta & Enders 2015, S. 10). Die „Sozial- 

und Teamkompetenz“ wird durch die Aufteilung in die verschiedenen Gruppen (Stamm- 

und Expertengruppen) und durch die individuellen Teilaufgaben umgesetzt. Die 

Lernenden werden herausgefordert und aktiviert, da sie ihre Meinung vorstellen, 

vertreten aber auch zuhören und sich in die Gedanken der anderen Gruppenmitglieder 

eindenken müssen. Des Weiteren kann durch das gemeinsame Arbeiten und dem damit 

verbundenen Zusammengehörigkeitsgefühl (soziale Kohäsion) intrinsische Motivation 

entstehen (vgl Borsch 2019, S. 111). Daraus folgt, dass Lernende in Gruppen länger 

durchhalten und motivierter arbeiten. Des Weiteren fördert der kooperative Austausch 

mit Leistungsstärkeren den Lernfortschritt der Lernschwächeren (vgl. Konrad & Traub 

2005, S. 24ff.). Durch den Austausch in kooperativen Lerngruppen und dem Ziel sich 

gegenseitig zu unterstützen und zu helfen (vgl. Green & Green 2005, S.76) bei z.B. 

schwierigen Themen findet im Gegensatz zum individual Lernenden keine Hilfestellung 
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von Gruppenmitgliedern statt. Auch der Austausch von verschiedenen Sichtweisen 

fehlt. Denkbar ist, dass der Lernende versucht sich die Thematik selbst zu erklären, 

jedoch ist so ein Verhalten nicht natürlich und müsste durch bewusste Strategien 

umgesetzt werden (vgl. Konrad & Taub 2005, S. 32ff.).  

Vorteilhaft ist weiterhin, dass die „Gruppenstrategien“ als fünftes Basiselement des 

kooperativen Lernens im Gruppenpuzzle umgesetzt werden können. In den 

Stammgruppen (Phase I) reflektieren die Lernenden ihre bereits gemachten 

Erfahrungen zu den Themen und tauschen sich in der Gruppe darüber aus. Ebenfalls 

reflektieren die Lernenden gegenseitig ihr Verhalten in der Gruppe und lernen daraus 

(vgl. Green & Green 2005, S. 76ff). Des Weiteren reflektieren sie sich und ihre 

Erfahrungen ein weiteres Mal, wenn sie sich in den Expertengruppen treffen und sich 

mit ihrem gewählten Thema vertiefend auseinandersetzen und schließlich, wenn sie 

zurück in ihre Stammgruppe gehen und die neuen Informationen aus der 

Expertengruppe weitergeben. Nach dem Praxiseinsatz durchlaufen die Lernenden 

wieder die drei Phasen des Gruppenpuzzles. Ebenfalls starten sie mit der Stammgruppe 

und reflektieren ihre gemachten Erfahrungen in der Praxis und gleichen diese mit den 

zuvor gemachten Erfahrungen vor dem Praxiseinsatz ab sowie mit den Erfahrungen der 

anderen Gruppenmitglieder. Danach erfolgt der Austausch in der Expertengruppe mit 

dem jeweiligen Spezialthema. Auch hier werden die Erfahrungen aus den 

Stammgruppen mit einbezogen und zusammen mit den anderen Experten ausgetauscht 

und somit noch einmal aus verschiedenen Blickwinkeln reflektiert und bewertet, um 

abschließend in den Stammgruppen nochmal vorgestellt zu werden (siehe Abbildung 3).  

Es ist zu erwähnen, dass auch Nachteile durch kooperatives Lernen entstehen können. 

Kooperatives Lernen hat einen hohen Grad an Offenheit, welcher sich bei den 

Lernenden unterschiedlich auswirkt. In diesem Zusammenhang kann in 

Ungewissheitsorientierung und Gewissheitsorientierung unterschieden werden (vgl. 

Sorrentino & Short 1986, S. 379ff.). Lernende die gewissheitsorientiert sind werden 

durch ungewisse Situationen eher nicht angesprochen und fühlen sich unwohl. Sie 

benötigen Struktur und Sicherheit und können in für sie überschaubaren, formellen 

Lernsituationen höhere Lernleistung erbringen (vgl. Huber 2000, S. 69; Lipowsky 1999, 

S. 33ff., zit. nach Green & Green 2005, S. 20). 
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Vergleich kooperatives Lernen mit individuellem Lernen 

Kooperatives Lernen Individuelles Lernen 

• Aktive Förderung des „Wir-Gefühls“ 
 

• Aktive Förderung der individuellen 
Verantwortlichkeit 

• Lernbeteiligung wird gefördert 
 

• Multiple Blickwinkel auf Themen 
 

• Problemlösestrategien können 
übernommen werden 

 

• Theorie-Praxis-Transfer wird 
gefördert durch Aufbau von 
vertiefendem und vernetzendem 
Wissen durch den 
Informationsaustausch in den 
Gruppen 

• Kommunikations- und 
Konfliktkompetenz wird gefördert 
 

• Intrinsische Motivation wird aktiviert 
durch das gemeinsame Lernen 

• Förderung der Reflexionskompetenz 
durch Gruppenarbeit 

• Selbstwertgefühl steigt 

• Förderung der Leistungsschwächeren 
Lernenden in der Gruppe 

• Nachteilig für gewissheitsorientierte 
Lernende 

• „Wir-Gefühl“ wird nicht explizit 
gefördert 

• Wird nicht gezielt gefördert 
 

• Keine gezielte Förderung der 
Lernbeteiligung 

• Blickwinkel sind auf den Einzelnen 
beschränkt 

• Es kann nur auf eigene 
Problemlösestrategien 
zurückgegriffen werden 

• Theorie-Praxis-Transfer wird nicht 
gezielt gefördert 

 
 
 
 

• Keine aktive Förderung der 
Kommunikations- und 
Konfliktkompetenz 

• Lernende müssen sich selbst 
motivieren zu Lernen 

• Reflexion findet in der Großgruppe 
statt und ist weniger ausgeprägt 

• Selbstwertgefühl steigt 

• Leistungsschwächere sind auf sich 
allein gestellt 

• Vorteilhaft für gewissheitsorientierte 
Lernende 

 
Abbildung 5: Vergleich kooperatives Lernen mit individuellem Lernen (eigene Darstellung) 

 

6. Zusammenfassung und Ausblick 

 

Diese Arbeit hat sich mit der grundlegenden wissenschaftlichen Frage beschäftig, wie 

einerseits die Anforderungen des Gesetzgebers und andererseits die Auswirkungen des 

demographischen Wandels in der generalistische Pflegeausbildung mit Hilfe von Lern- 

und Arbeitsaufgaben berücksichtig werden können. Die aktuellen Anforderungen durch 

den Gesetzgeber an die Lernenden wie Selbständigkeit, Verantwortungsübernahme, 
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den Theorie–Praxis–Transfer aber auch die zunehmende Heterogenität in den 

Ausbildungsklassen aufgrund von Migrationshintergrund, unterschiedlicher Vorbildung 

und Kultur sowie die Förderung Leistungsschwächerer stellen die Lehrenden vor 

verschiedene Herausforderungen. Das kooperative Lernen nach Norm Green ist ein 

Konzept, dass unter anderem die Selbstständigkeit, die Verantwortungsübernahme, den 

Theorie-Praxis-Transfer und die Heterogenität in den Klassen nutzt und fördert bzw. 

damit arbeitet und somit den genannten Anforderungen und Problemen durch die 

Beachtung der fünf Basiselemente entgegentritt. In der lerntheoretischen Betrachtung 

wurde auf wesentliche Aspekte des Lernens eingegangen und mit dem kooperativen 

Lernen in Verbindung gebracht. Dabei wurde auf die Lernwirksamkeit hingewiesen und 

mit Forschungsergebnissen untermauert. Schließlich wurde das Konzept des 

kooperativen Lernens bzw. dessen Umsetzung durch die Methode des Gruppenpuzzles 

aufgezeigt und die Gründe für die Umsetzung auf Basis handlungstheoretischer- 

pädagogisch didaktischer Ansätze und durch Erkenntnisse aus der Lehr-Lern-Forschung 

begründet. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das Konzept des kooperativen 

Lernens an Pflegeschulen mit Hilfe von Lern- und Arbeitsaufgaben umgesetzt werden 

kann. Der kooperative Ansatz fördert die Auseinandersetzung der Lernenden mit sich, 

ihren Wertvorstellungen und Ansichten und wird durch den Austausch mit den anderen 

Lernenden um deren Ansichten und Wertvorstellungen ergänzt und verhilft den 

Lernenden so multiple Perspektiven wahrzunehmen und bewusst zu machen. In der 

täglichen Arbeit mit den zu pflegenden Menschen und in der Zusammenarbeit im 

multiprofessionellen Team sind unterschiedliche Blickwinkel notwendig, um 

professionell zu pflegen. Ebenso stärkt unter anderem das kooperative Lernen den 

Zusammenhalt, die Teamfähigkeit, die Übernahme von Verantwortung und das 

Selbstbewusstsein der Lernenden. Diese Fähigkeiten werden neben dem 

Zusammenarbeiten am Lernort Schule auch am Lernort Praxis benötigt und können 

ebenfalls durch kooperatives Lernen angebahnt werden. Schließlich sind die positive 

Lernatmosphäre, welche durch kooperatives Lernen erzeugt wird, und die Annahme, 

dass Zusammenarbeiten vorteilhaft ist, Aspekte, die sich günstig auf die Lernorte Schule 

sowie Praxis auswirken können. Allerdings bleibt kritisch zu bemerken, dass die 

dauerhafte Umsetzung des kooperativen Lernens an Pflegeschulen durch das gesamte 

Kollegium vorteilhaft ist und nicht nur von einzelnen Lehrenden übernommen werden 
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sollte. Des Weiteren nimmt die Vor- und Nachbereitung der Lern- und Arbeitsaufgabe 

mit der Methode des Gruppenpuzzles deutlich mehr Zeit in Anspruch als die Umsetzung 

der Aufgabe als Einzelarbeit und muss in den Schulalltag der Lehrenden mit eingeplant 

werden. Ebenso ist eine gewisse Auseinandersetzung mit dem kooperativen Lernen 

nötig (Basiselement, Think-Pair-Share-Ansatz) um potenziell auftretende Probleme wie 

dem Trittbrettfahren oder dem Schmarotzereffekt entgegenzuwirken. Schließlich ist 

kritisch zu bemerken, dass sich nicht jeder beliebige Unterricht bzw. jedes Thema mit 

kooperativem Lernen in Verbindung bringen lässt. Beispielsweise sind thematische 

Inhalte gut in kooperative Methoden zu integrieren, welche verschiedene Blickwinkel 

benötigen, um ganzheitlich bearbeitet und dargestellt zu werden. Dagegen weniger 

geeignet sind Themen, die einen reinen Arbeitsablauf beschreiben wie beispielsweise 

der Bericht/Dokumentation zu einer fallspezifischen Bewegungsinteraktion.  

Für die Zukunft wäre es hilfreich, kooperatives Lernen nicht nur durch Lern- und 

Arbeitsaufgaben in den Pflegeschulen zu integrieren, sondern auch für andere 

theoretische Themen zu etablieren und schließlich auch fächerintegrativ zu nutzen. 

Interessant wäre es herauszufinden, auf welche Grenzen kooperatives Lernen in den 

Pflegeschulen stößt und welche Umsetzungsschwierigkeiten auftreten können. Des 

Weiteren wäre es aufschlussreich, ob sich kooperatives Lernen in der Praxis etablieren 

lässt und welche Bedingungen hierfür notwendig sind.  
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Anhang 

 

Lern- und Arbeitsaufgabe in der generalistischen Pflegeausbildung 

 
Titel:  
 

Nr.: 
 

Name des Lernenden 
 
 

Kurs: 
 

 

Verantwortliche Lehrperson 
 
 

Praxiseinsatz:  
 
 

 
 I. Ausbildungsdrittel 
 II. Ausbildungsdrittel 
 III. Ausbildungsdrittel 

Schwerpunkt/e der Lern- und Arbeitsaufgabe 
 
 

Bezug zum Rahmenlehrplan (Kompetenzschwerpunkte) 
 
 

Bearbeitungszeit: 
 
 

Welche Erfahrungen bring ich mit? 
 
 

Arbeitsauftrag 
 

 

Was nehme ich für mein Handeln und Lernen mit? 
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